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مقدمة 

كيف يبدو أولئك الآطفال ذوو صعوبات التعلم؟ 

جمال ا 2 
شانون 


اذا يعتبر من لمهم بالنسبة لنا أن نفهم صعوبات التعلم؟ 

معظم المعلمين يتعاملون مع تلاميذ يعانون من صعويات التطم ---- 

فهم صعويات التعلم يساعدنا في فهم التعلم 
اسهامات ذات قيمة للمجتمع ت 
اذا تعتبر صعوبات التعلم مسالة جدلية ؟ 


تعريف صعويات التعلم يعد أمراً صعباً ت 
تغير تعريفات صعويات التعلم 2 


التعريف الراهن لصعويات التعلم 


التباين بين قدرة التلميذ ومستوى تحصيله يعتير أمراً جدليا سسس 


بعض الأمور المتعلقة بمفهوم التباين IN‏ 
بعض الأمور المتعلقة بأساليب تحديد التفاوت أو التباين_.- PEE‏ 
مدى الإجماع على مفهوم التفاوت أو التباين سسس 

اختلاف المحكات المستخدمة لتحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من التربية الخاصة“ 
ا کک اھ ی ج اک ی 


لبروتوكول القن سسس ي 
القابلية للاستفادة من التربية الخاصة من المنظور العملى سسس 
صعوبات التعلم كصورة أو فكرة تخطيطية EE‏ 

كم عدد الأآفراد الذين يحانون من صحوبات التعل؟ سسس 
لخصائص الديموغرافية للأفراد ذوي صعويات التعلم سسس سى 
لعوامل العرقية سس س سی 
جنس الطقل سسس سسس شی ب e‏ 
لارتباط بالإعاقات الأخری سسس ہب اہ م ب یک هه 
من الذي يعمل مع الأقراد ذوي صعوبات التla(< r‏ 
هل يمكن التغلب على صعوبات التعلم ؟ 2 ی 
الحاجة الماسة للتدريس الفعال سسس م م 
الوقاية من صعويات التعلم 

صعوپات التعلم كمشكلات تستمر مدى الحياة سم 


مقدمة 

ما الذي يسبب صعوبات التعلم ويؤدي إلى حدوثها؟ سسس ب 

- السياق التارف . ت د 
ياق التاريخي سیب 


لتردد. في قبول الأسباب النيورولىجية-- 5 0 

مشكلات عدم دقة المقاييس المستخدمة لقياس اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي.... 
لتركيز على السلوكية ولأ 
نحو قبول الأسباب اانيورولىجية س سس ی ست یت مت میس هشیمه 
نحسار شعبية الاتجاهين السلوكي والبيئي س SADE SEE iS EEE‏ 
لتطورات التكنولوجية في البحث النيورولوجي -- ی متت 
كيف يعمل الم وكيف بقوم بالأداء الوظيفي؟ ...: 

لنيورونات ترسل وتستقبل الرسائل~- ی 
لأجزاء المختلفة من المخ تؤدي وظائف متبايذة سسس و ی کم م 


الفصوص الأمامية سسس — 108 
الفصوص الجدارية““ 7 و -- 110 
الفصوص القذلية 110 
الفشنوكن الصند هة سم RE‏ ج ج :110 
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كيف يمكننا أن نستدل على اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي ؟ 114 
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لانققال الاري إى الائقی سک ب و ر بج ت 119 
قابلية التوريث (من جيل إلى جيل) - سیت ی و د یج 120 
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ما الذي ينبغي على المربين أن يضعوه في أذهانهم بخصوص 

لأسباب المؤدية إلى صعويات التعلم ؟- گب ا 

E RE ملخضسص‎ 
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ز- التقييم التفاعلي 161 
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امتطلبات اللازمة لإجراءات التقييم - 164 
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قرار القابلية للاستفادة من التريية الخاصة : . 167 
ما هي العملية البديلة لتحديد قابلية الاستفادة من التربية الخاصة؟ 
كيف بتم تحدند الاستجابة للعلاج؟ 171 
٠‏ بعض الأمور التي تتعلق بعملية الاستجابة للعلاج : 171 
ما هو الدرنامج التربوي الفردي؟ 174 
مكونات البرنامج التربوي الفردي 175 
مستوى الأداء الراهن والأهداف - ن 175 
تحدید الخدمات -- 177 
الاشتراك في التقييم والقياس على مستوى المنطقة والولاية سس 178 
الخطة الانتقالية س . 178 
مکونات آخری سس 179 
مراجعة البرنامج التربوي الفردي 2 . 179 
تقديم خدمات التربية الخاصة کر 180 
ما هي أهم الأمور التي ترتبط بتقديم الخدمة ؟ 185 
التدريس للتلاميذ في مواقف الدمج س - 185 
الإيقاء على متصل للبدائل التسكينية —- 2 2 186 
ما فعالية نماذج تقديم الخدمة ؟ : - 7` 
ملخص- کی ی و ت ا م ی ل 189 


الفصل الرابع : آباء وأسر الأطفال ذوي صعويات التعلم 192 


مقدم ةس سسس 
كيف تغيرت آراء المختصين حول الآباء ؟ 
التأثيرات التبادلية ~- - تتن 


إصدار القوانين الفيدر ألية سسس 
ما هي نماذج التدخل التي يتم استخدامها مع الأسرة ؟ 


مخل.الأساق الأو ةت جم E‏ ا 


أو الكهيائضن رة ت و د ب ر ج ج 


خافا لوطا الاس و ت ا ا TEE.‏ 


افا دورة الحياة الأسرية سسس ب ن E‏ 
مدخل أنساق المساندة الأسرية ي 


ما هي بعض الاتجاهات السائدة قي حباة الأسرة الأمريكية ؟ س --—— 
وحدة الأسرة 
السلالة والعرق واللغة - یم ی کک ی و ی م 
المستوى الاقتصادي الاجتماعي- چ ی و ی و ر 
ما هو الدور الذي تلعبه الأسرة في هذا الصدل ؟- ی ی می س میتی 


التوافق الأسري سن و ج ا س کر ر یک کک 
تشقون الوالدین ایی کک ی ب د ی ت و د 


شعور الوالدين بالض غر سسس SEKE SIE SESS‏ 
ردود فعل الأخوة یی ی م 
ردو الفعل ا لأر ر usane‏ 
قيم واتجاهات الأسرة نحو لتطأlھ ss‏ 
الوالدان والوأجبات المتزأيلة سسس ہو ج و ت م ا ب 
ما الذي بمكن أن يفعله المعلمون في هذا الصدں ؟- ع ا ا ج ی 
ما يمن للوالدين القیام به سسس _- ت 
ما يمكن للتلاميذ القيام به ج ی ج و ب ج ی ج و ی 
الآیاء كمؤيدين س یی می م یمیش می یر میم میم ییا 


كيف يمكن تحسين التواصل بين الأسرة والمختصن +~- E E‏ 


المؤتمرأت التي تجمع بین الوالد والمعلم م م م ی 
برامج تبادل الملاحظات بین المدرسة والمنزل e‏ م م سرو امم پت م ی وی مم ممم مم تمه 


الفصل الخامس : برامح الوقاية والتدخل في الطفولة المبكرة 

مقدمة سس پیج > E‏ 
كيف يمكذذا أن نعمل على الوقاية من حدوث صعوبات التعلم؟ وو 
العوامل التي تعرض الطفل لخطر صعويات التعلم منذ المهد وخلال مرحلة الطفولة المبكرة 
تمييز صعويات التعلم عن الفروق الثقافية والتباينات العادية و 
كيف بتم تحديد وتشخيص صعوبات التعلم في مرحلة المهد والطفولة المبكرة ~A‏ 
الاتجاه العام الشامل. بت بی جي ر د ىىى 


مزايا وعيوب التحديد أو التشخيص المبكر- ا 


كيف يتم تقديم التدخل المبكر في مرحلة الطفولة المبكرة ؟ 
برامج التدخل المبكر المشهورة ا ا 

المتطلبات القانونية التدخل المبكر. کا م ا 
تقييم جودة برنامج الطفولة المبكرة -- چ ج ES‏ 
ما هي أهم الاتجاهات السائدة في التربية الخاصة خلال مرحلة الطفولة المبكرة 4 
أولاً: التعليم القائم على الدمج س و ی ی 
ثانياً: الممارسات المناسبة للمرحلة النمائية الطفل سسس ج 
الث : التريية للانتقال سسس ام م ت تة 
رابعاً: التعليم المرتكز على الأسرة سسس و 
خامساً: التقييم سسس SRE‏ رک ر شت 
سادساً: تحديد الذات به EEE NERI‏ ی اب 


سابعاً: استخدام الوسائل التكنولوجية سسس E‏ 


ما هي النتائج التي تترتب على صعوبات التعلم على امتداد حياة الفرد بأاسرها؟- 
ارتفاع معدلات التسرب من المدرسة : 
ارتفاع معدل التوظيف غير الملائم یی همی 
الاعتماد بدرجة كبيرة على الآخرين -.- ECON‏ 
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ما هي البرامج والخدمات الانتقالية المتاحة؟ 269 


المبادرات الفيدرالية س 269 
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برمجة الأهداف الخاصة بالتدريب المهنى سس 285 
الشراكة بين المدرسة والمؤسسات التجارية : 286 
كيف يمكن لأصحاب العمل أن يشجعوا المراهقين والراشدين ذوي صعوبات 
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المواءمات التي يشهدها مقر العمل 288 
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الفصل السابع: المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية للأفراد ذوي' 


صعويات التعلم 
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ما هي العلاقة بين صعوباث التعلم وا لمشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكة؛ 303 
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[ امشكلات السلوكية ...- 307 
٠‏ الشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية الأخرى 308 
٤‏ __ 388 


ما هي الأسباب الأساسية للمشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية؛ 
التعليم المدرسي كسبب محتمل للمشكلات 309 


كيف يمكننا أن نقوم بتقييم الخصائص المميزة للمشكلاث الاجتماعية 


والانفعالية والسلوكية ؟ 8 
الفرز والتصفية : 315 
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تعديل بيئة التعلم إلى الإدارة التوقعية 34 
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إعطاء التعليمات 329 
النمذجة 30 
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ستخدام الاختيارات للحد من السلوك غير المرغوب 332 
لتعزيز الإيجابية - 332 
لهارات الاجتماعية : 3 
تثبيط السلوك غير المرغوب س یب 35 
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الفصل الثامن؛ المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلامين ذوي صحوبات التحلم . 
القصل الافن:العرهة و ودا ااي و و ا ج ی 


ا 344 


مفدمه ت سسس 
كيف يمكنذنا أن نفسر التعلم والذاكرة؟ 345 
نظرية تجهيز المعلومات - : بی 345 
الذاكرة قصيرة المدى E‏ نچ 

الذاكرة العاماة - - 


الذاكرة طويلة المدى- و ی 


الضبط التنفيذي أو عمليات ما وراء المعرفة 
الدافعية E‏ ِ 
ماذا نعرف عن التعلم والذاكرة بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم؟ س 
أساليب التعلم : 

الأساليب المعرفية e‏ 
الاستقلال عن المجال فى مقابل الاعتماد على لمجال 

التأمل أى التروي في مقابل الاندفاعية ت 
القدرات المتعلقة بالذاكرة 

المشكلات المتعلقة بالدافعية 

كيف يمكننا تناول الحاجات المرتبطة بالتعلم والذاكرة والدافعية؟ س 
التعليم الذاتي 
التصوير أى الرصد الذاتي للأداء الأكاديمي ن 

تحديد الذات 

استراتيجيات الذاكرة. EEE,‏ 
التدريب على العزو . 

الاستراتيجيات المعرفية 
الخضوع للاختبار (لخذ الاختبار) -___- E‏ 
استراتيجيات محتوى الكتاب المدرسي 


الممارسات التدريسية العامة لتفعيل التعلم والذاكرة OEE‏ 
مهن ا 
أنشطة لتنظيم المعلومات وتذكرها ت Em‏ 


AEE مقدمة‎ 


ما هي العلاقة بين صعوبات التعلم ومشكلات الانتياه) سسس 
ما هي الجذور التاريخية لاضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط؟ - 
الملاحظات المبكرة لأعراض اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركى 

المفرط 2 e.‏ کو 


متلازمة أعراض شتراوس ب ا بشم 
الانتقال من التخلف العقلي إلى الذكاء العادي تدای ید EET‏ 


الإصابة الدماغية البسيطة ومتلازمة أعراض الطف سل مفرط 


القتاظ ب س E‏ کپ ا 
ما هو التعريف الحالي لاضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط ؟ س 
ما هي نسبة انتشار الاضطراب؟ . سس س 
كيف يتم تقبيم الاضطراب ؟ ت 
الفحص الطبي سس ا ER‏ 2 ی ب 
لقابلة الإكلينيكية س سس 
مقاييس التقدير . ت ا : کج 
ستخدام التكنولوجيا تقييم الاضطراب د 
بعض الأمور المتعلقة بتحديد خدمات التربية الخاصة سسس عمجب 
ما هي الأسباب التي تؤدي إلى اضطراب الانتباه المصحوب بالنقاط الحركي المفرط؛؟ 
لعوامل النيورولوجية 

العوامل الوراثية س ن EI‏ وک 

العوامل التي لا تسبب الاضطراب سس E‏ 

ما هي الخصائص السلوكية للأطفال الذين بعانون من اضطراب الانتباهم 
المصحوب بالنشاط الحركي افرط A5۲12؛‏ اس م 
نموذج باركلي لاضطراب الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركي المقرط: الكف 
السلوكي والوعي بالوقت وإدارته--- : ج س 


ما هي الطرق والأساليب التربوية التي يتم استخدامها مع التلاميذ الذين 
يعانون من اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المغرط ؟ 
تقليل المثيرات المشتتة نمست جب EPO‏ 8 

لتنظيم سسس - س لت ی 
لتقبيم السلوكي الوظيفي بیو ہج یو ره ا 
لإدارة المشروطة للذات - سسس ر با تو ل 
الرصد أو التصوير الذاتي للانتباه س ب EES‏ 
ماهو دور العلاج الطيبي لاآفراد الذين بعانون من اضطراب الانتبساه 

لمصحوب بالنشاط الحركي المفرط؟ سس : ب ج 
لآثار الجانية سسس سسس OEE 2 EEE‏ 
لرآي العام السلبي تجاه الريتالين . ا ی وا ر کو وک ر ی ج ی چ 
نتائج البحوث حول فعالية العلاج الدوائي ب 
بعض المحاذير الخاصة بالريتالين 


ملخضص 423 
أنشطة مختارة لإدارة الذات 427 


الفصل العاشر: النماذج المفسرة لصعوبات التعلم والمداخل التربوية للتعليم 
المتبع مع الأطفال والمراهقين ذوي صعويات التعلم 


مقدمة 432 
ما هي النماذج التصورية والاتجاهات التربوية السائدة في مجال صعويات التعلم؛ - 433 
1- النموذج الطبي ت 435 
تطبيقات تربوية المعلمين 437 
2- النموذج التشخيصي - العلاجي 437 
تطبيقات تربوية للمعلمين : 438 
3- النموذج السلوكي __ 439 
- التحليل التطبيقي السلوك - 440 
- التعليم المباشر _ 442 
التحكم في تفاصيل التعليم - 446 
تعليم مكونات المهارات 446 
تعليم التلاميذ حل المشكلات المختلفة من تلقاء أنفسهم 448 
تغليم الهازات العقدة س 448 
تطبيقات تربوية للمعلمين ---.- 449 
4 النموذج المعرفي 450 
تجهيز المعلومات - 450 
ما وراء المعرفة أو العملية التنفيذية. _ 451 
التعديل المعرفي السلوكي 451 
توجيهات خاصة باساليب التذكر 452 
تطندقات تزيوية اللي 452 
5د التموذج البتاثي -...__ 453 
الام اترات الحقةة مم ا 454 
التعلم بوساطة الجانب الاجتماعي 455 
تطبيقات تريوية للمعلميخ سس" 456 


لماذا يعتبر من الهم بالنسية للمعلمين أن يعرفوا ما تؤكده البحوث حول 
الممارسات الفعالة 4 سسس - 456 


التركيب البحثى: ما وراء التحليل ومقدار الأثر کی 458 
بعض الحاذير ا تتعلق بالتراكيب البحثية 460 
كيف تختلف الاتجاهات التربوية عن بعضها البعض, وكيف تتشابه مع 

بعضها ؟ - 2 460 
كيف تختلف الاتجاهات التريوية؟ 461 
التأكيد النوعي أو المحدد مقابل التأكيد العام : 461 
البرامج التي تتبع أسلوب من القاعدة إلى القمة في مقابل تلك البرامج التي تتبع 

أسلوب من القمة إلى أدنى . ِ 462 
التعليم الأكثر تنظيماً في مقابل التعليم الأقل تنظيماً EEE‏ 463 
الفاعلية في مقابل عدم الفاعلية 463 
كيف تتشابه تلك الاتجاهات المختلفة ؟ 464 
التقييم المباشر لتعلم التلميذ 3 465 
تعليم التلاميذ كيفية استخدام الاستراتيجيات 465 
کان و ا 2 466 


د بت تست :470 
ما هى اللغة؛ E‏ اج ت جھ4717 
هل تعتبر المشکلات اللغوية شائعة في صعوبات التعلم ؟ تن 471 
ما هي العناصر التي تتالف منها اللغة الشفويةء وما هي الخصائص التي . 
ينسم بها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم في اللغة الشفوية ؟- ستل 473 
اللغة الاستقبالية سس ر ا ي 473 
اللغة التعبيرية س ست سس 474 
الصعويات التي يواجهها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم 

فيما يتعلق باللغة الاستقبالية واللغة التعبيرية ب 474 
الفونولوجيا ( إصدار الأصوات) - ل تچ ست 475 
ما هي الفونولوجيا ؟ س ات 475 
كيف يتطور إصدار الأصوات؟ ` . تات 476 
المشكلات المرتبطة بالفونولوجيا-- ج 0 


التراكيب اللغوية (النحو) SDE‏ و 

ما هي 

كيف تتطور التراكيب اللغوية أو النحوية ؟ SS‏ 
المشكلات التي ترتبط بالتراكيب اللغوية (النحوية) 
علم اصق ES‏ سی ب چ EEE‏ 
ماهو 

كيف يتطور الصرف ؟ چک ت م پو د ج م م ده 
المشكلات التي ترتبط بالصرف- س 
الدلالات ORE‏ س ىىى ىىى 
ما هي 

كيف تتطور الدلالات اللفظدة ؟ سس EEE‏ 
المشكلات المرتبطة بالدلالات اللفظية ب یس 
الاستخدام الاجتماعي للغة سسس کی 
ما هو 

كيف يتطور الاستخدام الاجتماعي للغة ؟ 
المشكلات المرتبطة بالاستخدام الاجتماعي للغة س 
الوعي ما وراء اللغوي پک س مد یمج 
ما هو 

كيف يتطور الوعي ما وراء اللغوي ست سسس 
المشكلات المرتبطة بمهارات ما وراء اللغة ی ج ج چ و ت 
كيف يتم تقييم القدرات الخاصة باللغة الشفوية E “٩‏ 
القانساك :ا )عار سس سبدو EEE‏ 
القياسات المعيارية الشاملة یت ی م ا ی 
القياسات المعيارية الخاصة س 
أساليب التقييم غير الرسمي الفة 
أساليب مراقبة التطور سسس 


كيف يمكن تناول مشكلات اللغة الشفوية ؛ ی 
بعض المبادئ والمواءمات العامة لتعلم مهارات اللغة الشفوية - بی ی تیت 
تحليل الخصائص الدلالية yy‏ 
أساليب التذكر باستخدام الكلمات المفتاحية 


التعليم في سياق معين أو تعليم المحادثة 


478 


479 
480 
480 
480 
481 
481 
482 
482 
483 
483 
484 
484 
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486 
487 
487 
488 
489 
491 
492 
492 
494 
495 
498 
498 
499 
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501 
502 


نماذج للدراسة ‏ اش 
إستراتيجية تحليل الخصائص الدلالية 


اق اا بسد تت 


ما هي القراءة؟ - سنس 
ما هي العناصر الرئيسية في القراءة؛ 
ما هي المضكلات التي بواجهها التلاميذ ذوو صعوبات أقناء القراءة؟ 
المشكلات المرتبطة بالفونولىجيا EEE‏ 

المشكلات المربطة بفك الشفرة سسس س سس 
المشكلات المرتبطة بالطلاقة سسس ساس 
المشكلات المرتبطة بالفهم . سمس س ممم ى ىىى 
لخراكيث الفغو سب e‏ 
الدلالات اللفظة سسس س مت 
كيف دتم قياس الأداء القرائي أو الأداء في القراءة؟ 
لفرن والتصفية سسس 

تشخيص المشكلات وتخطيط التعليم س ی می و کے مک هم 536 
لاختبارات التشخيصيةس. م 
ختبار القراءة غير الرسمية E‏ 


تقييم المرتكز على المنهج س ی کہ ت م ت ت رھ ت م ت یه 
نظرة عامة على أساليب التقييم سسا کی 

ما هي نسبة انتشار صعوبات التعلم في القراءة؟ مستت 544 
كيف يمكن للتعليم أن بسهم في تحقيق الوقاية من صعوبات التعلم؟ نستي 545 
تعليم الوعي الفونيمي 549 
تعليم الطريقة الصوتية 551 


تعليم الجوانب الأخرى من القراءة المبكرة 

المخل الشمولي لتعليم القراءة (الاستفادة من كل المتغيرات) 

كيف يمكن للتعليم أن يسهم في علاج صعوبات التعلم في القراءة؛ 

المداخل التاريخية للتدريس العلاجى للقراءة 

1- اتجاه فیرنالد 

2- مدخل هيجي - كيرك - كيرك ست 
3- مدخل أورتون-جیلنجهام 

4- الأساليب أو المداخل المعاصرة -- 

باع اکففا ب القرا و سی 

رتام ج القراءة التضويبية أ التمخيحة 

التعليم بمساعدة الكمبيوتر 

الأساليب والفنيات التدريسية -.- 

تحسين الطلاقة 

التعليم بمساعدة الأقران - _ 

التدريس التبادلي e‏ 

استراتيجيات الفهم 

1 تبسيط الإجراءات المتبعة 

2 التدريب على استخدام الإستراتيجية 

3- التدريب على فهم الجوهر أو الفكرة الرئيسية في النص سسس 
لفن e‏ 

أنشطة لتدعيم الفهم. س 
استراتيجيات الفهم. 

كيف نطيق تلك الاستراتيجيات؛ 

وضع خريطة معينة للقصة- 2 

كيف يمكن عمل خريطة قصصية؟ س 

: پش‎ E E EERE TT 

كيف يمكن القيام بذلك؟ سس ج 


الفصل الثالث عشر: التعليم العلاجي لصعويات التعلم في الكتابة 


EREY!‏ ب 


ما هي الصعوبات المرتبطة بالخط التي يخبرها التلاميذ؛ 
المشكلات التي تتعلق بتكوين الحروف ss‏ 


المشكلات التي تتعلق بالطلاقة 
الأسباب المؤدية مشكلات الخط والاثار المترتبة عليه كيف يتم تقييم الأداء في 
الخط؛ 

التخطيط لتعليم الخط 

مراقبة التطور في الخط 

ما هي برامج التدخل التي تسهم قي علاج صعويات الخط؛ - 

تقديم المعلم للنماذج وقيام التلاميذ بالممارسة 

التعزيز ل ج 

التدريب على التعليم الذاتي 2 
ما هي مشكلات وصعوبات التهجي التي يخبرها التلاميذ؛ 
اخطاء التهجي 

الآثار المترتبة على مشكلات التهجي 

كيف بتم تقييم الأداء ي التهجي؛ 

التقييم المعياري ا 
التخطيط لتعليم التهجي 

تطيل الأخطاء ن 
اختبارات التهجي غير الرسمية : 

مراقبة التطور في التهجي 

ما هي برامج التدخل التي يمڪن ان تفيد في علاج صعوبات التهجي؛-- 
برامج التدخل النمائية -- 1 2 

برامج التدخل العلاجية 

الإجراءات التدريسية الفعالة - ی : س 
1- اسلوب الاختبار- الدراسة - الاختبار 2 

2- إجراءات التدريب والممارسة 

3- الانتظار لوقت معين ا 

4~ التهجي المورفوجرافي- OER‏ ر كك 
5- إضافة كلمة القائمة ‏ 8 e‏ 
ما هي مشكلات وصعوبات الإنشاء التي يخبرها التلاميذ؛ سسس 
كيف يتم تقييم الأداء في الإنشاء؛ 


مراقبة التطور في الإنشاء سسس ب 610 
ما هي برامج التدخل التي يمكن أن تفيد التلاميذ ذوي صعويبات Ki‏ 

الإنشاء؟ سسس n‏ سنه 
برامج التدخل النمائية ‏ _ 
برامج التدخل العلاجية سسس 
الإجراءات التدريسية الفعالة سس 

1- إستراتيجية التنظيم الذاتي س 
برامج التدخل الخاصة تاشر اتيجيات التعلم س 


كيف تتطور المعرفة الرياضية بصورتها الطبيعية؟ سسس 
ما هي المشكلات أو الصعويات الخاصة بالرياضيات سسس 639 
لتي يخبرها التلاميذ ذوو صعويات التعلم؟ 

لمشكلات المرتبطة بالنمى المعرفي ..- م ی ی ی 640 
لمشكلات التى تتعلق بالأداء اتخات ا 
لأداء على اهام الحسابية الأساسية 
المشكلات التي تتعلق بالمسائل اللفظية سسا یوت سی ت تت 642 
كيف يمكن تقييم القدرات الرياضة ا 6 
افا رات التحه هة و و ی و ت 0 


الاختبارات التشخيصية الرسمية س 648 
الاختبارات غير الرسمية E‏ یت بی O EEE‏ 
تحليل الأخطاء ._ ر یک رر کا ریک ری ی ر و 0 
مراقبة التطور پک ا و ی و 00 
E E E E SS‏ 1 
الریاضبات؟ - و و یو ج گی ا 0 
برامج التدخل النمائية 660 
برامج التدخل العلاجية -- و چ ج کک ی و ت .:663 
التكنولىجيا -- کی و ی ی ی د 669 
الآلات الحاسبة ‏ ر ی ج ج ی ا 00 
التعليم بمساعدة الكمبیوت سسس 664 
الإجراءات التدريسية الفعالة و ی و م ر 0007 
ت النة ب 667 
و 669 
3- التدريب على الإستراتيجية و ی ی 09 
4- التدريب على التعليم الذاتي س 672 
ھن ب ی ی : 673 
أنشطة لتدعيم الطلاقة في الرياضيات والإحساس بالأرقام وإدراكها U E‏ 
الطلاقة في الرياضيات - 675 
ما ذا تعني الطلاقة في الرباضيات ؟ سسس 675 
كيف يتم تطبيق الطلاقة في الریاضیات؟ سس 676 
الإحساس بالأرقام وإدرا اکھا. 676 
ماذا يعني الإحساس بالأرقام وإدراکها ٩‏ س 676 
إستراتيجية الانتقال إلى الرقم عشرة O e‏ 
كيف يتم تطبيق الإحساس بالأرقام وإدراكها؟ - شم یه 6775 


) القصل الخامس عشر: دمج التلامين ذوي صعويات التعلم في فصول التعلم العام 
680 


ما هي التشريعات القانونية التي تتعلق بالتسكين؛ 682 
قانون تعليم الأفر اد ذوي الإعاقأ ت ssa‏ 682 
قانون تعلنم جميع الأطقال: سسا ست س شت تش 683 


كيف يتلقی التلاميذ ذوو صعويات التعلم خدمات 2 


التربية الخاصة في فصول التعليم العام؟ - 

التدريشن الككاوتي س 

غرف المصادر 

كيف يتم اتخان القرارات التي تتعلق بالتسكين والتطليم س 
تقييم بيئة التعلم 

البرمجيات الخاصة بأنساق التقييم السلوكي البيئي 

القوائم غير الرسمية - 

مراقبة تطور التلميذ 2 
ما هي المواءمات التي يحتاج إليها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم في فصول 


التعليم العام؟ ساس سس 
المواءمات المستخدمة سسس پت : 
التعديلات التي يتم إدخالها على التعليم 8 

تكييف الأرضاع التعليمية القائمة . 

ما هي أهم الأساليب والممارسات التدريسية الفعالة التي يجب استخدامها 

مع التلاميذ ذوي صعوبات التعلم قي فصول التعليم  -—‏ 
بعض الملاحظات قبل أن نہد سسس ت 

بنية البرامج التعليمية وتركيبها س س س 
1- المنظمات البيانية س E E‏ ج ب 
- منظم الوحدة . میم م ییا تیت می م مم ی یی 
ب- المخطط أو الرسم التوضيحي للمفهوم - سسسس ست 

2- التعليم بمساعدة الأقران : e‏ 
أ- استراتيجيات التعلم بمساعدة الأقران- 

ب- إستراتيجية القراءة التعاونية سسس E‏ 
ج م قیام الأقران بالتدريس لبعضهم البعض على مستوى القصل سسس 
3- تدوین الملاحظات س CE‏ مم ی ی وک چ 
توصيات عامة لتدريس العلوم . سسس 
توصيات عامة لتدريس الدراسات الاجتماعية سسسب دت 
ان ت E‏ 4 ا 
أنشطة لإجراء التعديلات اللازمة لتعليم التلاميذ ذوي صعويات اتلم ETE‏ 


خريطة الطريق في القراءة رک و e Ey‏ 


ما هي هذه الخريطة؛ - ا ا 719 
كيق يمكن تطبيق خريطة (خارطة) الطريق قي القراءة س 720 
المراجع سس ا و ی وھ کو ر 2235 


المد له رب الان الذي حلفا خا مى فن وانخدة :راردا ان نطاب :العم اة 
حياتناء وجعل فضل العالم على ما سواه عظيماًء والذي فضلنا على كل من خلق تفضيلاً 
وجعل الإنسان أكثر شيئاً جدلاً وذلك في محكم تنزيلهء والذي خلق المتناقضات في الكون 
لحكمة يعلمها سبحانه وتعالىء وخلق الموت والحياةء والمرض والإعاقة ابتلاء منه لعباده. . 
ورحمة بهم. . والصلاة والسلام على خاتم رسله من لا نبي بعده. . سیدنا محمد» وعلى آله 
وصحبه وسلم تسلياً كثيراً إلى يوم الدين. . 

وبعسد » 

تعتبر صعوبات التعلم إحدى فثات التربية الخاصةء أو فئات غير العاديين. بل إنها تعد في 
الواقع من أكشر هذه الفئات عدداً وهو الأمر الذي يمكس رداءة الأساليب التشخيصية 
المستخدمة في.سبيل ذلك حيث يبتعد الكثيرون بها عن طبيعتها التي ينيغي أن ننظر إليها من 
خلالهاء وينظرون إليها على أنها شيء آخر فتصبح النتيجة أن نجد أننا أمام فئة من الأفراد 
لا يعانون حقيقة من صغوبات التعلم. وقد تعمرضت صعوبات التعلم في واقع الأمر لكم كبير 
من الجدل الذي دار بين الكثيرين من المختصين وذلك لتجديد طبيعة هذا الموضوع على وجه 
الدقة. ومحاولة تفادي الكثير مما دار من الخلط بينه وبين المفاهيم الأخرى. وقد أدى الجدل 
الدائر لتحديد طبيعة صعويات التعلم إلى خلط كبير وذلك لتحديد أفضل الطرق لتعليم أولئك 
التلاميذ. ونظراً لأن مجال صعوبات التعلم قد شهد العديد من الممارسات المختلفة التي ظلت 
موضع تساؤل بين الكثيرين فقد أضاف ذلك إثارة كبيرة إلى مهمة القيام بتمليم الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم وهو الأمر الذي يمثل في حد ذاته تحدياً كبيراً بالنسبة لهم. ومع تطور هذا 
المجال أصبح هناك اتفاق في وقتنا الراهن حول الأمور الهامة والأساسية التي يتضمنها 
فتعمل نتائج البحوث التي تم إجراؤها في هذا المجال على سبيل المثال على مساعدتنا كي 
نفهم تلك الأسباب التي تكمن خلف صعوبات التعلم وتؤدي إليها مما يساعدنا بطبيعة الحال 
على اختيار أفضل اتجاهات العلاج التربوي الخاضة بها. وقد أضحى مؤكداً في الوقت 
الراهن أن السبب الرئيس لصعوبات التعلم إنما يكمن في ذلك الخلل الذي يصيب الجهاز 
العصبي ويؤدي بالتالي إلى حدوث خلل في الأداء الوظيفي للمخ» أي أن السبب يكون داخلياً 
وليس خارجياً حيث لا توجد أسباب خارجية لصمويات التعلم. ولذلك فإن هذه الحقيقة عادة 
ما يتم استخدامها في واقع الأمر كمحك للتمييز بين صعويات التعلم والتأخر الدراسي. 

وفي هذا الإطار نجد أن هناك ثلاثة مصطلحات مختلفة تداخلت» وتشابكت ضتشابكت 
معها معارضا بهاء وتعقدت» فضاعت الحقيقة في غالب الأمر. وتضم هذه المصطلحات ثلاثة 


! 
ا 


مصطلحات أساسية تتمثل فيما يلي : 

1- صعوبات التعلم. 

2- التأخر الدراسي. 

3- بطء التعلم. 

وإذا ما كان القاسم المشترك بين هذه المصطلحات أو الأوضاع يتمثل في واقع الأمر في 
تنخفاض التحصيل ٤٣عإع۷عنطعةإعل«ن‏ فإننا نؤكد أن مثل هذا الانخفاض في مستوى 
لتحصيل إنما يختلف قي كل حالة عما يرجع إليه الأمر في الحالة أو الحالات الأخرى ' 
ختلافاً واضحاً ودالاً بحيث يمكننا من خلاله أن نحدد تلك الحالة بشكل دقيق لا لبس فيهء 
ولكن الواقع يشهد أن الكم الأكبر من الكتابات العربية في هذا المضمار قد خلطت بين هذه 
لأوضاع؛ وقلبت الأمور رأساً على عقب فوجدنا أنفسنا على أثر ذلك أمام سيل من الكتابات 
أهم ما يميزه أننا إذا ما حذفنا مصطلح صعوباث التعلم على سبيل المثال ووضعنا بدلاً منه آياً 
من هذه المصطلحات الأخرى سنجد أن الأمور لن تشهد أي تغيير, أما الفرق الوحيد بين هذه 
لمصطلحات الثلاثة وفقاً لذلك فقد انحصر من وجهة نظرنا عند تحليل مثل هذه الكتابات 
في المسمى الذي نستخدمه لكل منها فقط, وأصبح الأمر قاصراً عند هذا الحد ولم يتجاوز 
ذلك مع أننا لا نزال نتحدث عن تلك المصطلحات أو الموضوعات كأمور أو موضوعات مستةلة 
تماماً عن بعضها البعض. 

ويعد التأخر الدراسي بمثابة انخفاض مستوى تحصيل الطفل في مجال معين من المجالات 
اللدراسية أو في كل المقررات أو المجالات الدراسية المقررة عليه وذلك قياساً بالملستوى 
لتحصيلي لأقرانه في مثل سنه وفي جماعته الثقافية مما يترتب عليه عدم قدرة الطفل على 
لقيام بالمهام الأكاديمية المحددة لستهء وصفة الدراسي. وقد اصطلح على قياس أو تقدير 
لتأخر الدراسي بقياس النسبة التحصيلية وهي تلك النسبة التي يتم قياسها عن طريق قسمة 
لعمر العقلي للطفل على عمره التحصيلي ثم ضرب الناتج في مائة. وعلى هذا الأساس فإن 
التأخر الدراسي ما هو إلا انخفاض نسبة أو مستوى تحصيل الطقل عن المستوى المتوسط أي 
لعادي وذلك في حدود انحرافين معياريين. وقد يتعلق مثل هذا الانخفاض بمقرر ( مجال ) 
دراسي معين أو طائفة من المجالات الدراسية ذات الصلة به حيث ترتبط ممه في القدرة 
للازمة لذلك والتي قد يعاني الطفل من قصور فيها كأن يتعلق الأمر بالرياضيات, أو العلوم؛ 
أو اللفة مثلاً وهذا ما يعرف بالتأخر الدراسي النوعي أو الطائفي. كما قد يكون التأخر 
الدراسي من جهة أخرى تأخراً عاماً يتعلق بكل المجالات الدراسية أو غالبيتهاء ومن ثم فإن 
هذا النوع من التأخر الدراسي يرتبط في الواقع بإعاقة عقلية أو تأخر عقلي حيث يحول ذلك 
ن قدرة الفرد على مسايرة أقرانه أو مضارعتهم في مستوى التحصيل فينصرق بالتالي عن 


متابعة الدراسة ذاتها. كما يكون الانخفاض في مستوى تحصيل الطفل المتأخر دراسياً 
انخفاضاً شبه ثابت في كل المواقف وفي كل الأوقات. ويذلك فإن مستوى تحصيل الطفل 
لمتأخر دراسياً لا يصل إلى المستوى المتوسط, بل إنه عادة ما يستقر في المستوى دون المتوسطل 
سواء كان مثل هذا التأخر عاماً أو نوعياً طائثفياً. ويرى البعض أن في هذا الأمر تمييزاً بين 
لأداء الأكاديمي للطفل المتأخر دراسياً وقرينه الذي يعاني من إحدى صعوبات التعلم أو أكثر 
حيت نلاحظ أن الأداء الأكاديمي للطفل في حالة صعوبات التعلم قد يتذبذب في بعض 
لأحيان بين الارتقاع والانخفاض اعتماداً على ما قد يتعرض له من مواقف أكاديمية مختلفة 
في حين يظل الأداء الأكاديمي للطفل المتأخر دراسياً منخفضاً أي دون المتوسط وذلك طوال 
لوقت. 

ومن جانب آخر فإن التأخر الدراسي قد يكون تأخراً عاماً أي في كل المجالات الدراسية 
أو معظمها وهو ما يرجع إلى القصور العقلي» وقد يكون تأخراً خاصاً أي نوعياً أو طائفياً أي 
في مجال دراسي بعينه أو ما يرتبط به من مجالات وهو الأمر الذي يرتبط كما يتضح 
بعمومية التأخر أو شمولهء بينما نجد أننا إذا ما نظرنا إلى التأخر بحنب مدته وطبيعته فإننا 
نجد أن التأخر الدراسي وفقاً لذلك قد يكون مزمناً أي مستمراًء كما آنه قد يكون مؤقتاً أي 
عرضياً بمعنى أنه من المحتمل بالنسبة للطفل أن يكون قد تعرض لوقف معين أو عامل محدد 
أو مؤثر ما ويكون من شأنه أن يؤدي إلى ذلك» ولكن سرعان ما يتغير الأمر مع تغير الظروف 
التي يتمرض الطفل لها. وإذا ما نظرنا إلى التأخر الدراسي بحسب مسبباته الأساسية أي 
لأصل فيه فإننا نجد أنه إما أن يكون عضوياً أي يرجع إلى وجود اضطرابات عضوية. أو 
يكون وظيفياً أي يرجع إلى الخلل في الناحية الوظيفية» أو بيئياً. وبذلك فإن مثل هذه 
لأسباب تتعدد بحيث يمكن تصنيفها إجمالاً إلى العوامل العقليةء أو الجسمية, أو النفسية 
لشخصية, أو الاجتماعية, أو المدرسيةء أو الأسرية. أما صعوبات التعلم فهي ضفي الواقع إما 
ن تكون نمائية أو أكاديمية لكل منها مظاهرها المختلفة مع العلم بأننا قد لا نستطيع أن نضع 
خطاً فاصلاً بينهما وإن كانت جميمها ترجع في الأساس إلى حدوث خلل في الأداء الوظيفي 
للمخ وهو ما يعرف بالقصور النيورولوجي أو العصبي. وفضلاً عن ذلك فإن مستوى ذكاء 
لطفل يتراوح بين العادي والعاليء ويحدد محك الاستبعاد أنها لا ترجع إلى إعاقة عقلية. أو 
حسية» أو اضطراب انفعالي أو سلوكي» أو إلى آي قصور بيئي» أو اقتصادي» أو اجتماعي آي 
أن صعوبات التعلم من هذا المنطلق تبدو وفقاً لذلك على العكس تماماً من التأخر الدراسي 
حيث ترجع في الأصل إلى أسباب داخلية في مجملهاء ولا ترجع مطلقاً إلى عوامل بيئية 


خارجية. 


ومن جهة أخرى فإن مصطلح بطء التعلم 1«g٣4۲ع[ [0W‏ يستخدم في الواقع للدلالة على بز 
حالة التلميذ بطى التعلم من ناحية الزمن آي أنه يشير بذلك إلى سرعة مثل هذا الطفل في 


فهم وتعلم ما يوكل إليه من مهام أكاديمية مختلفة قياساً بما يمكن أن يستغرقه أقرانه في مثل 
عمره الزمني وفي جماعته الثقافية من سرعة فهم وتعلم وأداء نفس المهام الأكاديمية حيث أن 
الطفل بطن التعلم يستغرق تقريباً ضعف الزمن الذي يستغرقه الطفل العادي في التعلم على 
الأقلء كما تشير العديد من الملاحظات والممارسات العملية إلى أن مثل هذا الطفل قد 
يستغرق ثلاثة أضعاف الزمن الذي قد يستغرقه قرينه العادي في سبيل أداء مهمة أكاديمية 
معينة آي أن المسألة وفقاً لذلك تتعلق بزمن التعلم والأداء أي ذلك الزمن الذي يستفرقه 
الطفل في سبيل القيام بمثل هذا الأمر وهو ما يدل في الواقع على أن تصنيف وتشخيص 
بطء التعلم إنما يعتمد في المقام الأول على الناحية الزمنية فيما يتملق بالجانب الأكاديمي أي 
أن الطفل بطن التعلم بذلك ليس سريع التعلم مطلقاً وهو ما يعني من جانب آخر أن بطء 
التعلم يقابل سرعة التعلم. كما أنه إذا ما تم تعليم هذا الطفل بطى التعلم في فصل دراسي 
عادي فإنه سوف يكون حتماً من المتأخرين دراسياً وذلك لعدم كفاية الزمن اللازم لتعليمه من 
ناحيةء وعدم مراعاة قدراته واستعداداته وإمكاناته من ناحية أخرى. ونظراً لأن نسبة ذكاء 
مثل هذا الطفل تتراوح عادة بين 90-70 فإننا إذا ما قمنا بتعليمه في قصول خاصة ہمن هم 
على شاكلته. وقمنا باستخدام طرق وأساليب تعليمية تناسب قدراته وإمكاناته فإنه سوف 
يحقق بعض التقدم على أثر ذلك. 

ويعد الكتاب الذي بين أيدينا ترجمة رصينة لواحد من أفضل الكتب التي ظهرت في هذا 
المجال ما لم يكن أفضلها على الإطلاق حيث يتضمن أحدث ما كتب وما ظهر في هذا المجالء 
وقد ألفه خمسة من عمالقة التريية الخاصة على مستوى العالم هم دانيال هالاهان؛ وجيمس 
کوفمان» وجون لويد ومارجریت ویس« وإلیزابیت مlرتLioyd,jai Hallahan, Kauffman,‏ 
.Weiss,& Martinez‏ وهو من أحدث الكتب في هذا الصدد» وعلى الرغم من أنه هو الطبمة 
لثالثة من الكتاب فأنا أعتبره الطبعة الأولى نظراً لأن هذا الكتاب في طبعتيه الأولى والثانية 
كان يسمى ' مقدمة في صعوبات llتlaم‏ ` An Introduction to Learning‏ 
tis‏ ركان مؤلفوه هم المؤلفون الثلاثة الأوائل فقط من الخمسة السابقين. وظهرت 
لطبمة الأولى عام 1996 بينما ظهرت الطبعة الثانية عام 1999ء أما الطيمة الثالثة فقد 
ظهرت عام 5 بإضافة انين من المؤلفين هما المؤّلفان الاقان الأخيران من المؤلفين 
لخمسة الذين شاركوا في إعداد هذا الكتاب» وتغيير عنوان الكتاب» وإضافة بعض الفصول 
لجديدةء بل وتغيير وتعديل في فصوله جميعها لتضم آحدث ما ظهر في هذا المضمارء ولذلك 
قد وجدنا أنفسنا أمام كتاب جديد تماماً في ثوبهء وشكله؛ ومؤلفيهء ومادته العلمية. 

ويتناول هذا الكتاب صعوبات التعلم من الألف إلى الياء كما يقولون» ولذلك فمن يريد أن 
ا ييحت في موضوع بعينه يتعلق بصموبات التعلم سواء من ناحية مفهومهاء أو طبيمتهاء آو 

#يبابهاء أو تشخيصها وتقييمهاء أو خصائص الأطفال ذوي صعوبات التعلم» أو النماذج 


المفسرة لصعوبات التعلم وما يرتبط بها من مداخل وأساليب تربوية تتضمن الاستراتيجيات 
المختلفة التي يمكننا أن تقوم بموجبها بالتدريس لهؤلاء الأطفال؛ أو تشخيص الصعوية بشكل 
دقيق. وتحديدهاء واختيار الأسلوب الذي يمكننا بموجبه أن نتعامل مع الأطفال الذين يغانون 
من تلك الصعوبةء أو تصميم وإعداد برامج التعليم العلاجي اللازمة فسوف يجد فيه ضالته 
المنشودة. ويعرض هذا الكتاب لتلك الأمور جميعاً على مدى خمسة عشر فصلا على النحو 
التالي ؛ 

1- المفاهيم الأساسية لصموبات التعلم. 

2- أسباب صعويات التعلم. 

3- قابلية الأطفال لتلقي الخدمات المرتبطة بالتريية الخاصة. 

4- آباء وأسر الأطفال ذوي صموبات التعلم. 

5- برامج الوقاية والتدخل في الطفولة المبكرة. 

6- البرامج الانتقالية في مرحلتي المراهقة والرشد. 

7- المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية للأطفال ذوي صعوبات التعلم. 

8- المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة لدى التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 

9- اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط. 

0- النماذج المفسرة لصعويات التعلم والمداخل التريوية للتعليم العلاجي المتبع ع الأطفال 

والمراهقين ذوي صعوبات التعلم. 

1- التمليم الملاجي لصعوبات التملم في اللغة الشفوية. 

2- التعليم العلاجي لصعوبات التعلم في القراءة. 

3- التعليم العلاجي لصعوبات التعلم في الكتابة. 

14- التعليم العلاجي لصعوبات التعلم في الرياضيات. 

15- دمج الأطفال ذوي صعويات التعلم في مدارس التعليم العام. 

وبذلك يبح هذا الكتاب لا غنى عته لكل من يتعامل مع هؤلاء الأطفال من آباء 
ومختصین» ومعلمینء وکل من يهتم بدراسة هذه الفثة من فئات ذوي الحاجات الخاصة. ومن 
هذا المنطلق فنحن نعتبره كتاباً ضرورياً لكل هؤلاء وغيرهم. ولا يخفى علينا أن المكتبة 
العربية في التربية الخاصة تعد في حاجة ماسة إلى مثل هذا الكتاب وغيره سواء من يتناول 
صمويات التعلم أو أي ئة أخرى من تلك الفئات التي تضمها التربية الخاصة. 

وأخيراً. . فإنني أسأل الله سبحانه وتعالى أن أكون قد وفقت في اختياري لهذا الكتاب. 


وي ترجمتي له وقي عرضي لهذا الموضوع الشائك. وأن يسهم هذا الكتاب في فض 
الاشتباك» والحد من التداخل القائم بين الصطلحات هي هذا المجالء وأن يقدم العون اللازم 
لمن يعملون في هذا الميدانء وآن يفتح المجال أمام الباحثين» والدارسين» والأخصائيين؛ 
والمعلمين. وأولياء الأمورء وكل من يتعامل مع أولئك الأطفال نحو دراسة ثاقبة لهم وتشخيص 
صحيح لحالاتهم. وتقييم دقيق لما يعانون منهء وأن يساعدهم في اختيارء وتصميم؛ وتنفين 
برنامج التدخل المناسب, أو الخطة التريوية الفردية الملائمة, أو برنامج التعليم العلاجي اللازم 
بما يمكن أن يقلل ويحد كثيراً من تلك الآثار السلبية التي يمكن أن تترتب على مثل هذه 
الحالةء وأن يجد فيه كل من يقصده ويستعين به ضالته المنشودة. كما أسأل الله أن يمثل هذا 
الكتاب إضافة إلى المكتبة العربية في التربية الخاصة. . 


وعلى الله قصد السبيل »» 


أ. د./ عادل عبدالله محمد 
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المفاهيم الأساسية 
لصعوبات‌التعلم 


Basic Concepîs 


عن صعویا 


i 


ظن أنني سوف اضطر إلى أن أفهم الكثير ت التعلم | 


مما لا شك فيه أن كل فرد غالباً ما يفهم صعويات التعلم بمعنى غير رسميء ولذلك فإن أولئك 
التلاميذ الذين يعانون من صعويات التعلم» ومعلميهم» وإدارة الدرسةء ووالديهم» واخصائيي 
لتخاطبء والأخصائيين النفسيين. والأطباء فضلاً عن كثيرين غيرهم يعدون في حاجة ماسة إلى 
أن يفهموا مصطلح صعريات التعلم بشكل رسمي . كما اهم من ناحخية اخری يحتاجون إلى أن 
يعرقوا إن صعويات التعلم تعد بمثابة فئة مميزة من تلك الفئات التي تضمها وتتضمنها التربية 
لخاصة مما يجعلها بذلك ذات وضع قانوني يستند إلى القانون الفيدرالي للولايات المتحدة 
لأمريكية. وغيره من القوانين الشابهة في الأقطار الأخرى. ومن ثم فهي تمثل مجالاً هاماً للبحث 
لعلمي يتضمن العديد من البحوث والدراسات التي تم إجراؤها فيه . ويجب علينا في هذا الإطار 
أن تلم بتلك الخصائص المميزة لأولئك الأفراد الذين يعانون من صعوبات التعلم فضلاً عن تلك 
لأسباب التي تكمن خلفهاء والتي تلعب دوراً هاماً في ظهور وحدوث مثل هذه الصعويات» وكيفية 
تقبيمهاء وأساليب وطرق التعليم العلاجي اللازمة في هذا المضمارء والنتائج التي يمكن أن تحدث 
على المدى البعيد لأولئك الأقراد الذين يعانون من صعوبات التعلم . 

وفي تناولنا لحالة طفل يدعى جمال 34۳731 يعاني من صعوبات التعلم نجد أن والدته وتدعى 
السيدة سميث ٠انم؟‏ .118 عندما علمت أنه قد تم تشخيص ابنها هذا كذلك أرادت أن تحصل 
على إجابات محددة للعديد من الأسئلة التي دارت بخلدها آنذاكء والتي تشغل في ذات الوقت بال 
غيرها ممن لديهم أطفال على نفس هذه الشاكلة. وكان من أهم هذه الأسئلة ما يلي: 
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« ما الذي يؤدي إلى حدوث صعويات التعلم؟ 
» كيف يمكننا أن تعمل على الوقاية من صعويات التعلم؟ 
= كيف يبدو الفرد الذي يعاني من صعويات التعلم؟ 
» ما الذي يمكننا أن نقوم به حيال مثل هذه الصعوبات؟ 
# كيف يمكن لمثل هذه الصعويات أن تغير من تعاملي وتفاعلاتي مع طفلي؟ 
« هل يمكن لمثل هذا الطفل أن يتعلم أي شيء؟ 
ه هل يعني ذلك أن طفلي لن يكون بإمكانه أن ينهي دراسته بالمدرسة الثانوية (العليا)؟ 
« هل سیکون بمقدوره أن يعتني بنفسه؟- 
ه ما هي المهنة التي سيكون بوسعه أن يجيدهاء ويؤديهاء ويحافظ عليها؟ 
وجدير بالذكر أن صعوية التعلم كما يرى هالاهان وكزفمان (2003) &14 1211a‏ 
Kaufman‏ ما هي قي في الواقع إلا أحد الفروق العديدة التي تميز الأضراد في المجتمعات 
المعاصرة. وهناك بحلبيعة الحال العديد من الفروق الأخرى في هذا الصدد من أهمها المواهب 
العقلية والشال الدماغيء والتفوق الرياضيء والاضطرابات الانفعالية أى السلوكية, والقدرة 
الموسيقية, والتخلف العقليء والصمم» والموهبة الفنية. وكف البصر, وما إلى ذلك. وإذا ما قمنا 
فقط بملاحظة تلك الفروق التي تبدى في سلوك مختلف الأفراد وليس في مظهرهم البدني فإننا 
سوف نتساءل عما إذا كانت صعويات اا ا م أنها أمر متخيل» وما إذا ' 
کان جهلنا بهاء أو عدم معرفتها من جانبناء وتحيزنا في تقييمها يؤثران على إدراكنا لهذا الأمر 
أم لا حيث أن صعويات التعلم تبدى للعديد من الأفراد على أنها إعاقة غير ملموسة قياسا بغیرها 
من الإعاقات الأخرى كالشلل الدماغي على سبيل المثال وهو الأمر الذي يجعل بعضهم يتساءل 
عن إمكانية الوجود الفعلي لصعويات التعلم . 
ومن الأكثر احتمالاً بالنسبة للمعلمين والطلاب الذين نقوم پإعدادهم کي یصبحوا ا 
يثيروا العديد من الأسئلة الأخرى في هذا الصدد كأن يتساءل أيهم مثلاً حول ما يلي: 
« ماذا عساني أن أفعل إذا ما كان أحد التلاميذ بالفصل الذي أقوم بالتدریس له يعاني من 
صعويات التعلم؟ 
= ما هي الأسباب الحقيقية التي تكمن خلف صعويات التعلم؟ 
۾ ما هي حدود مسئوليتي حول مثل هذه الحالات؟ 
# كيف يمكنني أن أحدد أفضل الأساليب التي يصير بوسعي أن أقوم بموجبها بالتدريس لمثل 
هذا التلميذ؟ 
# أين يمكنني أن أجد المساعدة أو المساندة اللازمة في هذا الإطار؟ 
ه ما هي الأمور والأشياء ذات الأهمية التي يمكن أن تفيد هذا التلميذ؛ 
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# هل يمكنني أن أقدم في الواقع المساعدة اللازمة لمثل هذا التلميذ؛ 

ونظراً لأن صعويات التعلم تعد هي الأكثر انتشاراً بين تلك الإعاقات التي يعاني منها التلاميذ 
فإنه يصبع من الأكثر احتمالاً أن تثار مثل هذه الأسئلة من قبل أي فرد يواجه تلميذاً يعانى من 
صعويات التعلم. إلا أن التوصل إلى إجابات قاطعة ومحددة لتلك التساؤلات يعتمد في الأصل 
على فهم الفرد بصفة أساسية لأمور جوهرية عديدة يمكن أن تواجهه قي مجال صعوبات التعلم 
وتعد هي الأمور الأكثر تعقيداً وتحدياً قياساً بغيرها من الأمور الأخرى التي تتعلق بالتربية. ومن 
ثم فإن مثل هذه الأمور تمثل في الواقع جوهر ولب فهمنا لصعويات التعلم. ومن هذا المنطلق فإن 
الفصل الراهن يعرض لبعض الحالات التي توضح ماهية صعويات التعلم بل وتفسرهاء وتوضصع 
في ذات الوقت أهمية دراسة صعويات التعلم» كما تصف تلك المشكلات التي تعوق تحقيق التقدم 
المنشود في فهمنا لمثل هذه الصعوبات, وتناقش تلك الأفكار التي تسهم في تنظيم معارفنا حول 
صعویات التعلم 


٩ كيف يبدو أولئك الأفراد ذوو صعوبات التعلم‎ 
What Are Individuals with Learning Disabilities Like? 


يعتبر كل فرد يعاني من صعويات التعلم كغيره من الأفراد الآخرين شخصاً فريداً. إلا أنهم 
مع ذلك لا يمثلون فيما بينهم نمطا فريداً يختلف عن غيرهم من الأفراد. وهم بذلك يعتبرون لأي 
سبب في حاجة إلى تعليم خاص» وإلى حدوث العديد من المواءمات والتغيرات المختلفة التي يكون 
من شأنها أن تساعدهم على تحقيق التكيف والنجاح. ولكي نوضح حقيقة أن أولئك الأفراد ذوي 
صعوبات التغلم يختلفون عن بعضهم البعض فإننا سوف نرجع على امتداد هذا الكتاب إلى 
حكاية تلميذين يعانيان من صعوبات التعلم هما جمال 41741[ وشانون 58140100 يعتبر الأرل هو 
ابن إيرين سميث طانم؟S‏ عع[ أما شانون فهي ابنة دانیال وکيري آیرلاند Daniel 2nd Ker!‏ 
4 وسوف ترد إشارات عديدة لهما في هذا الفصل» بل وفي الفصول التالية وذلك على 
امتداد الكتاب بأسره . 


کان جمال سميٽ طفلاً في السادسة من عمرهء وكان مقيداً في الصف الأول في مدرسة 
هیرفورد 18۲80١۵‏ الابتدائية عندما قمنا بتسجيل قصته تلك» وكان يتحدث كثيراً عن العروض 
التليفزيونيةء والديناصورات» والصواريخ. وكان قد تطور لديه اهتمام في الآونة الأخيرة عن السفر 


عبر الفضاء وبالتالي فقد تمكن بسرعة فائقة من تسمية كل الكواكب التى تتضمنها المجموعة 
الشمسية. ومن جهة أخرى فقد كان مستواه جيداً فى الألعاب الرياضية أو البدنيةء وكان قائداً 
کما کان محیویاً من غالبية أقرانه» وكان يشعر بالسعادة. وعندما كانت معلمته تشرع في 
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شرح الدرس أثناء الحصة فإنه عادة ما كان يبدو أكثر التلاميذ حماساء وكان يتبع التعليمات 
بحذاقيرهاء كما كان يتطوع للإجابة عن تلك الأسئلة التي توجهها المعلمة إليهم آنذاكء ويحاول أن 
يساعد رفاقه من التلاميذ الآخرين في ذلك. أما في اللعب فقد كان يساعد في تنظيم الألعابء 
وكان التلاميذ الآخرون يعتمدون کثیراً عليه كحكم» وغالباً ما كان هى نجم فريقه . 

وقد أكدت معلمته اليس هاميلتون ١0)انسه‏ عءذلة أنه تلميذ مرتفع الذكاء أو ألمعيء ومع 
ذلك فإنه كان لا يستوعب بعض الأشياء. كذلك فإنه كان بإمكانه أن يسبب الضجر واللل لمن حوله 
وذلك بالحديث حول تلك الأشياء التي يعرفهاء ومع ذلك فإنه لم يكن قادراً على أن يفهم آي 
معلومات في القراءة. وفضلاً عن ذلك فقد لاحظت المعلمة أنه أحياناً ما يبدو متسرعاً وغير صبور 
خلال تلك الحصص التي يحضرها حيث كان بمجرد أن يعرف المحتوى يريد أن ينتقل إلى أي 
شيء آخر. كما كان يبدو أحياناً وكأنه يسبقها في أشياء معينةء أو يدرك بسرعة ما تقوم به وما 
تؤديهء ويبدي فهماً ثابتاً له» وبعد ذلك يصبح مستعداً کي ينتقل الى شيء آخر . 

وقد أبدت المعلمة اهتماماً كبيراً بأداء جمال فى ذلك الوقت المبكر من حياته وذلك حينما كان 
بالصف الأول الابتدائي حيث كانت على اتصال دائم بوالدته إيرين سميث اانص؟ 8١٠ء1‏ إذ 
عرفتها من خلال تلك الاجتماعات التي عقدتها معها قبل ذلك بعامين عندما كانت المعلمة تقوم 
بالتدريس لأخت جمال الكبرى التي تدعى باتريشيا 14ءإ٤ه۴‏ وتذكرت المعلمة أن باتريشيا كانت 
تلميذة ممتازة مع أنها لم تكن نجمةء ولكن كان باستطاعتها أن تحصل على الدرجات التي تضمن 
لها النجاح في القصل . 

وعندما تقابلت السيدتان قامت المعلمة بتوضيح اهتمامها فقالت أن جمال يبدو في الواقع 
شديد الذكاء» ولكنها مع ذلك تخشى عليه ألا يصل إلى مستوى جيد في القراءة. ومع يقينها بأن 
لديها أطفال في الفصل لا يكاد يصل مستواهم إلى المتوسط فإنها تخشى ألا يصل جمال حتى 
إلى هذا المستوى وهو الأمر الذي يمكن أن يسبب له مشكلة رغم أنه ممتان في المدرسة, ولديه كم 
هائل من المعارف والمعلومات فضلاً عن لغته الشفوية الممتازة وهو ما أرادت أن توضحه لوالدتهء 
وتتأكد من مدى إدراكها لهذا الوضع. وعلى أثر ذلك شعرت والدته بالصدمة حيث أنها لم تكن 
ترى المشكلة أو تفهمها على هذا النحو, وقالت أنها لا تعلم الكثير عن ذلك حيث أن ابنها كان يقر 
لها كتباً بأكملهاء ولم تر أنه يعاني من أي مشكلة في القراءة. فأجابت المعلمة أنها قد سمعته 
بالفعل وهو يقرا کتاباً ی کتابین کاملین بشکل جید ولکنها حینما طلبت منه أن يقرا نفس 
الكلمات الموجودة بالكتاب عندما وردت في صفحات أخرىء» أو عندما كانت تكتبها له في الكراسة 
لم یکن قادراً على أن يتعرف عليها أو يقرأها. ومن هنا فإنها كانت تعتقد أنه كان يقوم بحفظ تلك 
الكتب التي يقرأها عن ظهر قلب. فاندهشت والدته لذلكء واستطردت المعلمة توضح أنها قد أعطته 
أيضاً بعض الاختبارات البسيطةء ووجدت أنه لم يكن باستطاعته أن يؤدي تلك الأشياء التي يمكن 
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للعديد من أطفال الروضة القيام بها . وأخسافت المعلمة أيضاً أنه لم يكن قادراً على أن يقوم بتجزئة 
الكلمات إلى مقاطع» أو يضم الأصوات المختلفة معاً ليشكل بها كلمات معينة . 

وهنا ردت أمه بسرعة قائلة للمعلمة هل تقولين أنه متخلف؟ إنه ليس كذلك بالقطم فأجابت 
المعلمة على الفور بالنفى» وأكدت أنه ولد شديد الذكاء وهذا هو ما يشعرها بالقلق. واستطردت 
قائلة إنه إذا كانت لديه أي مشكلات يصبح من الضروري بالنسبة لهما معاً أن يقوما بتحديدها 
في التو والحال. وحينئذ أكدت المعلمة أن جمال ليس متخلفاً عقلياًء بل إنه يعاني من صعويات 
تعلم محددة تعد بمثابة مشكلات معينة تتطلب التآزر وتقديم المساعدة حتى یمکن تجاوزها إلى 
حد كبير» ولذلك فهي تطلب مساعدتها حتى تتمكن من ذلك. فسالتها الأم عما تريده كي تحصل 
على قك امساغدة فاجابك فة بانها:جريت بالقعل عضن الأشياء معه فنصت لوا 
إضافياً للقراءة فضلاً عن بعض الانتباه الخاص» ولكنها ترى أن ذلك ليس بكاف حيث أنه لا زال 
لم يتحسن بعد. وبالتالي فإن الأمر يتطلب إجراء تقييم له فيما يتعلق بالتربية الخاصة وهو ما 
يعني أن هناك بعض الأشخاص سوف يقومون باختبار جمال في بعض الجوانب» وسوف يقومون 
بإعداد تقرير عما يلاحظونه أو يجدوه في هذا الخصوص» وسوف يقومون بتقديم هذا التقرير إلى 
فريق من الأخصائيين» وسوف تكونين أنت أحد أعضاء هذا الفريق. وإذا ما أقر ذلك الفريق أن ما 
يعانيه جمال هو صعوبات التعلم سيصبح بإمكانه أن يتلقى التربية الخاصة اللازمة لذلك وهو ما 
يعني أنه سوف يحصل آنذاك على مساعدات خأاصة تدور حول ما يعانيه من مشكلات تتعلق 
بالتعلم. وهنا هزت الأم رأسهاء وأعلنت أنها لا تفهم الكثير عن مثل هذا الأمرء ولكن ذلك سوف 
يدفعها بطبيعة الحال إلى معرفة الكثير عن صعويات التعلم . 


وعد ذلك بعدة شهور - كما سيتضح خلال الفصول التالية - تم تشخيص وتحديد جمال 
على أنه قابل للاستفادة من التربية الخاصة بسبب ما يواجهه من مشكلات تتعلق ببعض مكونات 
القراءة المبكرة. ولم يكن القرار الذي يخول له الصول على خدمات التربية الخاصة أمراً سهلاً 
حيث كان بعض أعضاء الفريق التربوي المخول بالتعامل مع تلك المشكلات التي يخبرها جمال 
مترددين من إطلاق نعت صعويات التعلم عليه. ومع أن معلمته قد دافعت بشدة عن أنه يعد قابلاً 
للاستفادة من الترية الخاصة فان الأخصائى النفسى بالدرسة قد أؤصى بارجاء قران استقادةة 
من التربية الخاصة بعض الشيء 


من الملاحظ أن حالة شانون آيرلاند 1١١14١4‏ 0م١514‏ كانت تختلف قي الواقع عن حالة 
الطفل جمال التي عرضنا لها للتو حيث كان جمال يتفاعل مع أقرانه» ويندمج معهم بينما كانت 
شانون تتسم بالخجل. وفي حين كان جمال يتميز في المجال الرياضي كانت شانون ممتازة في 
الرسم. وقد بدأت حالة شانون في فترة أو مرحلة زمنية مبكرة للتربية الخاصة كانت فيها بعض 
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أساليب تقديم الخدمات أقل شيوعاً مما هي عليه الآن كما أن المشكلات التي تعاني منها شانون 
كانت مختلفة. بل إنها هي نفسها كانت شخصاً مختلفاً أيضاً . 
ووفقاً لدراسة الحالة كانت شانون طالبة بالصف الثامن في مدرسة بيشوب ميموريال 
المتوسطة أعزجمصعM‏ مpهطء8‏ وكانت فى الرابعة عشرة من عمرها عندما قمنا بكتابة هذا 
المؤلف. وعندما كانت بالصف الثالث قر فريق من الأخصائيين أنها يمكنها الاستفادة من التربية 
الخاصة وبالتالي يجب تحويلها إليها بسبب ما تعانيه من صعويات التعلم. وكان معلم التربية 
الخاصة السئول عنها خلال المدرسة الابتدائية ويدعى بيتر مارتنز 13۲٤٥8‏ ع۴ يرى آنها 
عبارة عن مزيج من الخجل وعدم الإدراك وذلك بفعل العقاقيرء وأنه كلما كان يشركها في نشاط 
معين. ويعمل فى سبيل الإبقاء على انغماسها فى مثل هذا النشاط أو ذاك» كانت تتعلم وكأنها 
بطلة في ذلك النشاط . ٠‏ 
ومن الملاحظ نها عندما كانت بالمرحلة الابتدائية واجهت مشكلات عديدة في كل المجالات 
الأكاديمية تقريباًء وكان سلوكها يتسم بالهدوء» كما كانت تميل إلى فقد التركيز في الأنشطة 
الصفية. وبعد عدة سنوات قضاها الأستان مارتنز 1211675 في التعليم العلاجي المكثف 
intensive remedia] instruction L4‏ تعلمت شانون أن تقرأء وأن تفهم ما تقرأه» وتعلمت أن 
تتهجى الكلمات بشكل معقولء وأن تكتب المقالات. والقصائدء ولكنها استمرت تواجه مشكلاث في 
الحساب جعلتها تتأخر عن زملائها بالفصلء كما أنها لم تستطع أن تتخلص مطلقاً من خجلها. 
وكما سنرى في الفصل التاسع كانت شانون تعاني أيضاً من إعاقة ثانية تمثلت في اضطراب 
الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي افرط 42112 وهو الأمر الذي بدا أكثر وضوحاً مع تقدمها 
في المواقف التربوية الأقل تنظيماً. 
ولكى نتعرف بصورة أفضل على حالة شنانون هناك مستندان أساسيان يتمثل أولهما في 
مقتطفات من خطاب کانت والدتها قد کتبتهء آما الثانی فکان تقریراً کتبته شانون نفسها. قفي 
جانب من الخطاب الذي كتبته أمها إلى أستان جامعي عتدما كانت شانون في المدرسة المتوسطة 
حول تاريخها المدرسيء» ومشكلاتها المستمرة في الحساب أوضحت امتنانها للأستاذ 
مارتنز 14108 أول معلم للتربية الخاصة تولى آمر شانون» ورغبتها هي وزوجها في أن يتمكن 
الأستاذ مارتنن من الاهتمام بتلك المشكلات التي كانت تواجه ابنتهما في الحساب وذلك كما كان 
يهتم بالقراءة. ولكن نظراً لأن الإنسان لا يستطيع أن يحقق كل ما يريده فإنهما يدينان له بالكثيرء 
ويقدمان له الشكر والعرفان على أنه قد أضحى بإمكان ابنتهما الآن أن تقرأً وتكتب وهو ما يمكن 
أن يساعدها على أن تجتاز المدرسة العليا على الأقل. ومن المحتمل أن يكون بمقدورها أن تلتحق 
بكلية ماء وأن تجد وظيفة من تلك الوظائف التي لا تتطلب الحساببء ويالتالي يكون بوسعها أن 
تحقق ما تصبو إليه من نجاح فيها . 
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وعلى أي حال قإن شانون قد شعرت وهي في الصف الثاني والثالث وذلك قبل أن تلتحق بفصل 
الأستان مارتنز أنها ثقيلة الفهم. وآن أحداً لا يحبها ولکن الأستاذ مارتنز قد جعل بوسعها أن 
تعمل بجد فبدأت تحرز تقدماً ملموساً حیث بدأت تتعلم وت تشعر بالتالي أنها قد أصبحت في وضع 
أفضل قياساً بما كانت عليه من قبل. وعندئذ أخبرها معلمها أنها سوف تضطر إلى أن تعمل 
بشكل أكثر جدية في بعض الأشياء وذلك كما يفعل البعض في الرسم» وإن كان الرسم بالنسبة 
لھا يعد أمراً سهلاً . وقد لجا معلمها إلى الطريقة الصرتية كعنصهطم وهو الأمر الذي كان له أكبر 
الأثر في مساعدتها على أن تتعلم . 

أما في الوقت الراهن فإن شانون تنتظم في المدرسة المتوسطة وسوف تنتقل في العام القادم 
إلى المدرسة العليا ولا زالت تشعر بالقلق حول عدم شعبيتها بين أقرانها حيث لا يوجد أصدقاء 
كثيرون لها. وفي واقع الأمر كان اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط بمثابة 
معركة بالنسبة لهاء كما أنها لا زالت تعاني من مشكلات في الحساب. ومع أنه كان بوسعها أن 
تقوم بأداء العمليات الحسابية الأساسية بشكل جيد فإنها كانت تجد أن إحران التقدم في الجبر 
يعتبر مسالة أكثر صعوية بالنسبة لها. وما يزيد من تعقد هذا الأمر أن المشكلة كانت تتمثل فى 
المسائل الكلامية في البدايةء ولكنها الآن قد شملت مسائل الحساب الأكثر تعقيداً التي رقا 
معلموها أمراً ضرورياً حتى تتمكن من الحصول على الدبلوم وهو الأمر الذي يجعل عليهم أن 
يبذلوا مزيداً من الجهد معها . 

ومن جهة أخرى فإن القال الذي كتبته شانون وهي بالصف الثامن إنما يوضح في الواقع 
وصفاً مشاعرها حول معاناتها من صعوبات التعلم حيث قالت أنها تعتقد أن هناك أناساً یا 
العالم يعانون من إعاقات مختلفة تم التعامل معها بشكل غير مناسب, وأنها هي نفسها تعاني من 
صعويات التعلم في الحساب عامة وفي المسائل الكلامية على وجه الخصوصء وأنها لا تعتقد أن 
من المهم بالنسبة لها أن يكون مستواها جيداً في كل شيءء ومن ثم يصبع عليها أن تعمل بجد 
واجتهاد في المواد الدراسية الأخرى وهو الأمر الذي سيكون من شانه بالقطع ألا يتيج لها أي 
وقت فراغ. كما أنها تشعر في الوقت الراهن أنه ليس من العدل أن تمتحن الاختبار النهائي كي 
تحصل على الدبلوم لأنها تعلم أن مستواها ليس جيداً في الحساب وهو الأمر الذي لن يجعل 
بإمكانها أن تحصل على الدبلوم ولذلك فهي تتساءل ماذا عساها أن تفعل أمام أمر كهذا . 

وإلى جانب ذلك فهي ترى ضرور أن تتاح الفرصة للجميع كي يتعلم حيث أن الإعاقة بالنسبة 
للفرد لا تعني عدم قدرته على التعلم. إلا أن الظاهر أن الإعاقة تعني الفشل بالنسبة للفرد. وإذا كان 
الأمر كذلك فإنه لا يعني ذلك لها مطلقاً حيث أنها ستعمل بجد واجتهاد نظراً لأنها ترى أن بوسعها 
أن تتعلم. وهنا فهي تقر أنها تعلم أن الإعاقة التي تعاني منها تسمى عسر الحساب 4اه اة0ةو 
وتعني الإعاقة في إجراء العمليات الحسابيةء ولكنها مع ذلك ترى أن بإمكانها أن تقوم بإجراء مثل 
ذه العمليات بشكل جيد» وإذا كانت ليست سريعة في ذلك فإنها تؤديها على الأقل. وإذا ما تم 
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إعطاؤها مزيد من الوقت» أو أن أحداً أوضح لها كيف تقوم بتلك العمليات الحسابية, أو كيف 
تستخدم الآلة الحاسبة لهذا الغرض فإنها ستتمكن من أدائها آنذاك بشكل أسرع. وتستطرد 
شانون في تقريرها هذا لتوضعح أنها تجد صعوبة كذلك في تناول المعادلات. والعوامل» وضرب 
الكسور. ومع ذلك فإن عسر الحساب ليس معروفاً كعسر القراءة 18ول التي يظن البعض آنها 
. تعاني نها أيضاً. وبالنسبة لها فإنها ترى أن عسر الحساب يمثل قضية هامة جداً لأنه يحول في 
الواقع بينها وبين الحصول على الدبلوم وهو ما تراه ظلماً كبيراً . 

وعلى هذا الأساس فهي ترى آنه من الضروري أن يتم تخصيص وقت إضافي لها في 
الاختبارء وأن يدعها المعلمون تستخدم الآلة الحاسبة. كما أنها تتساءل حول هذا الأم وتقول 
بالنسبة للمعلمين ماذا يظنون لو أنهم كانوا مضطرين لفعل شيء تتوقف عليه حياتهم كلها ولم 
يكن مستواهم جيداً فيه إذ أن تلك هي الصورة التي يبدو عليها الأمر بالنسبة لها . 

وكغيرها من المراهقين فى مرحلة المراهقة المبكرة كانت شاتون عندما كتبت هذا التقرير ترى 
العالم من منظور العدالة الشخصية. وعندما نقوم نحن بقراءة ما كتبته فإننا نعمل على تكوين 
فكرة حول مهارتها في التعبير الكتابيء واتجاهاتها المختلفةء وقدراتها. كما أننا عند قراعتنإله 
سنعرف الكثير عنهاء وسوف ندرك على الفور أن بعض هذه الأفكار سوف يتغير فيما بعد. وإذا 
كان ذلك التقرير يتضمن أفكاراً عديدة عن صعوبات التعلم فإننا لا نزال في حاجة إلى أن نفهم 
مثل هذه الصعويات بصورة كاملة ودقيقة . 


مادا يعتبر من امهم بالنسبة لنا أن نفهم صعويات التعلم؟ 
Why Xs It Important to Understand Learning Disabilities?‏ 
إن تقبل تفرد التلاميذ ممن هم على شاكلة جمال وشانون الذين يعانون من صعويات التعلم 
يعد أحد أهم المفاهيم التي يمكن أن يتعلمها المعلمون إذ أن تقبل الفروق أو التباين في أداء 
التلاميذ وتغيير أسلوب التدريس حتى يمكن لأولئك التلاميذ ذوي الحاجات المختلفة أن يحززوا 
تقدماً ونجاحاً كعائد محدد لجهودهم يمثل الهدف من تعليم أولئك التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 
ويغض النظر عما إذا كان المعلمون يقومون بالتدريس لهؤلاء التلاميذ في مدارس التعليم العام أو 
نسق التربية الخاصةء وسواء كانوا يعملون على وجه الحصر أو القصر مع أولئك التلاميذ الذين 
يعانون من صعويات التعلم» أى الذين لا يعانون من أي إعاقةء أو مع أولئك التلاميذ الذين يعانون 
من إعاقات كبيرة أو جوهرية فإن هذف المعلمين آنذاك ينبغي أن يتمثل في تلبية وإشباع الحاجات 
الفريدة لتلاميذهم 
وربما يتمتل أكثر المفاهيم أهمية في هذا الصدد في ذلك المفهوم الذي يرى أن دراسة 
صعويات التعلم إنما تسهم بقدر كبير في التريية إذ أن مختلف الأفراد لديهم العديد من جوانب 
القوة والضعف المتباينةء وأن علينا وفقاً لذلك أن نضع تلك الجوانب الخاصة بالقوة والضعف في 
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اعتبارنا عند تخطيط وتقديم التعليم لهم حيث أن ما نقدمه من تربية لهؤلاء التلاميذ يجب أن يتسم 
بامرونة والتكيف لخصائصهم. وإلى جانب تلك الفوائد الفلسفية التي يمكن أن نجنيها من تعاملنا 
مع هؤلاء الأقراد على أنهم متعلمون متفردون هناك أسباب أخرى عديدة توضح مدى أهمية أن 
تل إلى ف واه لضفوات الت :وسو خعرهن يكن هة الأشبات على ادان القاط 
القليلة التالية . 


معحظم المعلمين يتعاملون مع تلاميد يعانون من صعويات التعلم 
Most Teachers Will Have Students with Learning Disabilities‏ 

من الملاحظ كما سنوضح فيما بعد أن هناك أكثر من %5 من إجمالي عدد الأطفال في سن 
المدرسة يتم تحديدهم وتشخيصهم على أنهم يعانون من صعويات التعلم حيث نجد في الواقع أن 
معلمي الصفوف الابتدائية أو الأولية الذين يتراوح عدد التلاميذ في كل e‏ 
0- 25 تلميذاً سوف يصادفون على الأقل تلميذاً واحداً وربما تلميذين أو أكثر يعانون من 
صعوبات التعلم. وإذا ما اشتركوا مع معلمين أخرين في التدريس لهؤلاء التلاميذ كأن يقوموا 
مثلاً بتجميع التلاميذ لتدريسهم الحساب فإن مثل هذا العدد يمكن أن يزداد. أما في المرحلة 
الثانوية فإن التلاميذ ينتقلون من فصل إلى أخرء ويالتالي يمكن أن ن يصادف المعلمون في فصولهم 
عدداً أكثر من هؤلاء الطلاب يعانون من صعويات التعلم حيث يقوم المعلم آنذاك بتدريس ست أو 
سبع حصص يومياً وذلك في فصول يضم کل منها ما بين 20- 25 طالباًء وربما 30 طالباً في 
بعض الأحيان في كل حصة. وإذا ما حددت تلك المدرسة التي يعمل بها مثل هؤلاء المعلمون نسبة 
5 , من طلابها على أنهم يعانون من صعويات التعلم فإن المعلم سوف يجد حوالي ستة طلاب 
وريما أكثر في الفصل الواحد يعانون من صعويات التعلم . 

وعلى هذا الأساس يصبح من المهم بالنسبة لذلك المعلم الذي يقوم بالتدريس ثل هؤلاء الطلاب 
أن يعرف طبيعة صعويات التعلم والأسباب التي يمكن أن تؤدي إليهاء وأساليب تقييمهاء 
وعلاجها. كما أن أولئك المعلمين الذين يعملون في الأساس مع طلاب يعانون من إعاقات أخرى 
كالاضطرابات الانفعالية أو السلوكية على سبيل المثال يمكنهم أن يستفيدوا أيضاً من معرفة 
صعويات التعلم لأن مثل هؤلاء الطلاب غالباً ما يتسمون فيما يتعلق بالتعلم بسمات شبيهة بما 
يبديه الطلاب ذوو صعويات التعلم. ويرى كوفمان (2005) ه”هاهK‏ أن أحد الأساليب التي 
تساعد فى الحد من المشكلات 'السلوكية إنما يتمثل فى تناول الأداء التعلمى الأكاديمى لأولئك 
الطلاب الذين يعانون من اضطرابات سلوكية أو انفعالية . : 

ويالنسبة لمعلمي التعليم العام أي الذين يقومون بالتدريس في مدارس التعليم العام وذلك من 
المرحلة الابتدائية وحتى المرحلة الثانوية فإن أحد العوائد التي يحصلون عليها من وجود بعض 
التلاميذ المعوقين في الصل إنما يتمثل في أنهم يصبحون أعضاء في فريق يتضافر لتناول 
والشكلات التربوية لثل هؤلاء الطلاب. ويالتالي فإنهم يصبحون على دراية بالبرامج ارو 


القصل الأول المفاهيم الاساسية الصعويات التعلم 


الفردية Education Programs [EPs‏ izedاiduaاiا!‏ التي يتم تقديمها بطبيعة الحال لمثل 
مالظلا ومن ن المعروف أن البرنامج التريوي الفردي 18۲۶ كما نسميه هو مستند يصف 
ممارسات خاصة يحتاجها الطلاب بسبب حاجاتهم التريوية الفريدة ولذلك فإن المعلمين يحتاجون 
إلى أن يقوموا بمواءمة أساليب تدريسهم مع متطلبات ذلك البرنامج حتى يمكن أن تتحقق 
الأهد اف المنشودة . 


فهم صعوبات التعلم يساعدنا في فهم التعلم 
Understanding Learning Disabilities Helps Us Understand Learning‏ 
عندما نقدم على شرح مفهوم معين وتفسيره غالباً ما يكون من المفيد آن نوضع ما بعنيه ذلك 
المفهوم» وما لا يعنيه. فعلى سبيل المثال يمكنا أن نوضح أن الحمضيات كالبرتقال مثلاً تشترك مع 
الفاكهة في خصائص معينةء وتختلف عنها في خصائص أخرى تخص فئات أخرى مثل ثمار العطيق 
كالعنب» أو الثمار مفردة النواة. أو الثمار التفاحية. وعلى نفس المنوال فإن فهم واستيعاب مفهوم 
معقد كالتعلم يعني أن يكون الفرد قادرا على شرح وتفسير ما لا يعنيه التعلم» وتوضيع ما يحدث 
عندما لا يتم التعلم. ومن هذا المنطلق فإن دراسة صعوبات التعلم - أي عندما لا يتم التعلم بالأساليب 
المعتادة - تساعدنا كما يرى جيرير (2000) 60۲06١‏ على فه التعلم العادي. ومن هنا فإن صعويات 
التعلم تعد بمقابة مثير لذلك البحث الذي يكون من شأنه أن يعود بالفائدة ليس على أولئك التلاميذ 
الذين يعانون من صعوبات التعلم فحسب» ولكن على أقرانهم الذين لا يعانون منها أيضاً. 
وتوضح نتائج تلك البحوث والدراسات التي تم إجراؤها في مجال الوقاية من مشكلات 
.وصعويات التعلم مثل هذه العلاقة التبادلية بين البحث في التعلم وعدم التعلم. ونظراً لأن مشكلات 
التعلم تعد أمراً شائعاً بين أولثك التلاميذ الذين يعانون من صعوبات التعلم فإن الباحثين في مجال 
صعویات التعلم کما یری بلاتشمان وآخرون (1999) 21.اء 814-1203. وکويني وآخرون منذ عام 
.0yne et. (1966)‏ وليبرمان (1971) ¡er2‏ ولیبرمان وآخرون (1974) ¡be27‏ 
1 . وتورجيسین (2002- ب) 101887 وفون وآخرون (t.21)2002ء au"‏ . فل تينو 
وآخرون (1972) 0«نا»[آه۷ فقد اهتموا بدراسة تلك الأساليب التي يمكن إتباعها في سبيل 
الوقاية من مشكلات التعلم وذلك منذ بداية اهتمامهم بهذا المجال وحتى وقتنا الراهن. ٠‏ 
ومن جهة أخرى وجد الباحثون في هذا المجال أيضاً أن مكونات معينة للمهارات والإجراءات 
المتبعة في التعليم تعد ذات أهمية بالغة بالنسبة لتعلم القراءة على سبيل المثالء وأن العديد من 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم يفتقرون في الواقع إلى مثل هذه المهارات. وإذا لم يكتسب الأطفال 
الأصغر سناً تلك المهارات الهامةء أو لم يتم تعليمها لهم يصبح من الأكثر احتمالاً بالنسبة لهم أن 
يفشلوا في المراحل الأولية للقراءة. وبمجرد أن يبدأوا في خبرة الفشل يصبح من الصعب بالنسبة 
لهم أن يصلوا إلى مستوى أقرانهم» وأن يسايروهم . ۰ 
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يمكن لممظم الطلاب ذوي صعويات التعلم آن يقدموا إسهامات دات قيمة للمجتمع 
Many Studant’s With Learning Disabilities Can Contribute Valuably to Society‏ 

غالباً ما توضح المناقشات العامة حول صعويات التعلم كتلك التي نجدها على شبكة الإنترنت 
تحدیداً أو تشخيصاً لبعض ا أصحاب الإنجازات مثل المخترع توماس إديسون 110٣48‏ 

W001 رالفیزیقی البرت اینشتین 1۸عایہEi ط4 والمغني وويي جولدبیرج‎ dison 

01b erg‏ 6ررجل الأعمال ملك الأو Charles Schwab law jhراشت J|‏ على انهم من ذوي 
صعوبات التعلم. وكما سنوضح لاحقاً في هذا الفصل وفي فصول تالية فإننا نجد أنه حتی عندما 

تتوفر لدى التربويين بيانات عديدة من التقييم الذي يجرونه يكون من الصعب جداً بالنسبة لهم أن 
يحددوا ما إذا كان الفرد يعاني من صعويات التعلم أم لاء فما بالنا إذا ما كان الواقع يشهد أنه 
لا تتوفر لدينا مثل هذه البيانات الملستقاة من التقييم» والتي نحتاج إليها لنحدد ما إذا كان العديد 
من الشخصيات التاريخية والعامة التي يقال أنها قد عانت من صعويات التعلم كانت بالفعل من 
ذوي صعوبات التعلم أم لا. وبالتالي فإن عدم توفر البيانات التشخيصية المستقلة يجعل من 
الصعب علينا أن نحدد أن شخصية تاريخية معينةء أو أي شخص مشهور معاصر يعاني بالفعل 
من صعويات التعلم أم أن الأمر يبدو غير ذلك . 

وعلى الرغم من ذلك فإن المعلمين وغيرهم يشيرون أحياناً إلى بعض الأشخاص المشهورين 
كمثال توضيحي يبين أن أولئك الأفراد الذين يعانون من مشكلات في التعلم أو صعويات التعلم 
يمكنهم أيضاً أن يحققوا إنجازات عظيمة. وقد يعتقد هؤلاء المعلمون أن مثل هذه الأمثلة من شانها 
أن تدفع التلاميذ ذوي صعويات التعلم کي يبذلوا هيدا من المحاولات» وأن يحققوا قدراً أكير من 
الإنجازات. ولكننا مع ذلك نتشكك في إمكانية أن يؤدي مثل هذا الاتجاء إلى تحقيق نتائج أفضل 
تعلق بالتلاميذ ذوي الإعاقات. وإذا كانت صعوية التعلم تعني أن يكون الفرد كسولً وثقيل الفهم 
فإن إثارة دافعية مل هؤلاء التلاميذ يكون لها أهميتها البالغة في هذا الإطار. وعلى الرغم من أن 
إثارة دافعية التلاميذ ل جانا هاماً في تعليمهم فإننا نشك أن تكون هي الجانب الأكثر أهمية 
في تعليم أولئك التلاميذ الذين يعانون من صعويات التعلم . 

ومن الواضح أنه سواء كان يعاني أفراد معینون مثل إدیسون ١٥ءنك8‏ من صعويات ا 
لا فإنهم على الرغم من ذلك قد تمكنوا من التغلب على تلك الصعاب الشخصية التي واجهتهم 
واستطاعوا أن يقدموا إسهاماً فعالاً للمجتمع. ومن الملاحظ أن مثل هذا الأمر يعد صحيحاً 
وصادقاً بالنسبة للعديد من الأفراد الذين عانوا بالفعل من صعوبات التعلم» وحققوا رغم ذلك 
نجاحاً باهراً في مهنهم التي غطت العديد من المجالات المختلفة. ويالرغم من أنه ليس كل أولئك 
الأفراد قادرين في الواقع على أن يحققوا ذلك الثراء وتلك الشهرة ة التي حققها تشارلز 
سكواب) ,ط۸۳۷ء5. فإنه يظل بإمكانهم أن يحققوا نجاحاً هادئاً في مهنهم» وفي الاضطلاع 
بشئون أسرهم بشكل جيد» وتقديم إسهامات بارزة لجتمعاتهم. وتحقيق النجاح في المحافل 
الحتفاجية الخظهة : 
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لماذا تعتبر صعويات التعلم مسأالة جدلية؟ 
Why Are Learning Disabilities Controversial?‏ 

تشهد قئة صعويات التلم أكثر من غيرها من فئات التريية الخاصة مزيداً من الجدل والنقاش. 
ویصف ستانوفیتش (1988) ز00 Sta‏ تاری يخ صعويات التعلم الذي يماأه الجدل والنزاع بقوله 
إن مجال صعوبات التعلم قد شهد نزاعاً كبيراً جعله يخضع للتقلبات المتواصلة التي ملأته 
بالنزاع» والبدايات أو الانطلاقات الكاذبةء والولع المهووس الذي استحوذ على الكثيرين لفترات 
معينة, والطرق المسدودة. والعلوم الوهميةء والقليل جداً من التقدم. ويبدى بذلك أن هذا المجال قد 
شهد العديد من المآزق وذلك بصورة ثابتةء ومر بالعديد من فترات الاختبار والتدقيق الصارم» ولم 
يشهد بالتالي آي فترة أمان أو سكون حقيقي» فلماذا إذن حدث كل ذلك؟ 

وعند طرح مثل هذا السؤال كان ستانوفيتش $١0۷٥‏ يتناول فترة زمنية قصيرة نسبياً 
تقل عن ثلاثين عاماً وذلك عندما أقر أن الباحثين كانوا يدرسون صعويات التعلم خلالها. وقد 
شهدت هذه الفترة تقديم العديد من الأقراد لإسهامات بارزة في هذا المجال الهام. ويعرض الشكل 
(1-1) صور لخمسة أفراد يعدون من الأوائل الذين قدموا تلك الإسهامات حيث عملوا مع العديد 
ممكن تبعهم من الباحثين على وضع صعويات التعلم على أرض صلبةء وجعلها تقوم على أسس 
علمية وهو التطور الذي شهده هذا المجال رغم ما دار فيه من جدل مستمر . 


ولیام کرویکشانك kصھطیuiek)‏ ال۷ قضی 46 عاماً 
في التربية الخاصةء وعمل في جامعة سیراكىز 8۲4٥188‏ 
وجامعة ميتشجان ١4ع1ط٥1i.‏ كما عمل مديراً لمشروع 
قومي تموله الحكومة الفيدرالية وذلك في مدارس ولاية 
ماريلاند 1411404 لتعليم التلاميذ ذوي صعويات التعلم 
في الخمسينيات. وفي عام 1978 أسس الأكاديمية الدولية 
البحث في صعويات التعلم . 


صامویل اورتون 01ا0 Same‏ 
کان تخا قي الأعصاب وباٹولو چا الأعصاب» واهتم 

بعسر القراءة» وعمل على تحديد الفنيات والأساليب الخاصة 
لتعليم الأطفال المتعسرين في القراءةء وقدم برامج علاجية 
وتدريبية لهؤلاء الأطقال تة e‏ الصوتية 


.phonics 
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Katrina de Hirsch ضرıھ کاتریتا دي‎ 


إهتمت بعسر القراءةء واتخذت من أفكار اورتون 0۲٤01‏ 
نقطة انطلاق لها. وتخرجت من جامعة فرانكفور Frankf!)‏ 
وحصلت على الدكتوراه من مستشفى الأمراض العصبية في 
لندن وذلك في باثولوجيا الكلام. وأتشأت عيادة لاضطرابات 
التخاطبء واهتمت بصعويات القراءة عامةء والتعليم العلاجي 
الخاص بها . 


صامودلJ‏ كıرك Samuel Kirk‏ 
أحد أبرن العلماء الختصين في مجال صعويات التعلم اهتم 
بصعويات اللغة عند الأطفال» وعمل بجامعة ميتشجان» وقدم 
مع زملائه اختبار جامعة إلينوي للقدرات النفس لغوية 
Illinois Test of Psycholinguistic Abilities‏ الذي 
أصبح من المقاييس الأولية الملستخدمة في مجال صعويات 
التعلم. ويرجع إليه الفضل في تقديم مصطلح صعويات 

التعلم عام 1963 . 


بارıار|‏ ڊlتjla Barbara Bateman‏ 
بدأت عملها في التريية الخاصة كمعلمة للأطفال متعددي 
الإعاقات. وحصلت على الدكتوراه فى التربية الخاصة من 
جامعة إلينوي 08 1ا1[ .عملت مع كيرك ۳ن5 وكانوا ول 
من استخدم مصطلح صعويات التعلم في مؤلفاتهم. كما 
ركزت على قانون التربية الخاصةء وحصلت على ليسائنس 
الحقوق من جامعة أوريجون 0۲٠20۳‏ وألفت كتاباً عن برامج 
التغليم الفردية الأفضل وذلك عام 1998ء وسخرت معارفها 

القانونية في سبيل ذلك . 

وقد شهد الجدل الدائر مناقشات مفعمة بالحيوية حول صعويات التطم وذلك منذ البدايات 
الأولى لهذا المجال وذلك حتى قبل أن يلقي صامويل كيرك ٣ن‏ ع0١541‏ حديثه الشهير أمام 
مجلس الآباء في مدينة شيكاغو 480ء11 عام 1963 والذي اقترح فيه تقديم مصطلح صضنعويات 
لتعلم للإشارة إلى أولئك الأطفال الذين كانوا يخبرون صعوبة في المدرسةء ولكنهم لم يعانوا رغم 
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ذلك من التخلف العقلي أو الاضطراب الانفعالي. ويوضح كيرك (1963) #نكاذلك بقوله إنه قد 
استخدم مؤّخراً مصطلح صعوبات التعلم ليصف مجموعة من الأطفال يعانون من اضطراب في 
النمىء وفي اللغة. والحديث أى التخاطب» والقراءة ومهارات التواصل المرتبطة بها والتي يحتاجون 
إليها في سبيل إقامة التفاعلات الاجتماعية. ولم تتضمن مثل هذه المجموعة من الآطفال من 
يعانون من إعاقات حسية مثل كف البصر, أو الصمم نظراً لأن لدينا من الأساليب ما نستخدمه 
للتعامل مع الأصم والكفيف» وتدريبهما. وفضلاً عن ذلك فقد تم استبعاد الأطفال المتخلفين عقلياً 
من تلك المجموعة . 
هذا وقد تم تصنيف تلك الصعاب التي كان يواجهها أولئك الأطفال وذلك في عقود مبكرة كما 
يرى العديد من الباحتين مثل هالاهان وکرويكilنك Hallahan& Cruickshank(1973)‏ 
وهالاهان وكوفمان )1977( Hallahan& (2002) wına ùlalas Hallahan & Kauffman‏ 
Mercer‏ ومان (1979) Mann‏ وویدرهولت (1974) اoطer ied‏ على انها تمتل إحدى الفئات 
التالية: 
1- تخلف عقلي ہسيط خارجي المنشاً 018١ع08×ع‏ أي تخلف عقلي بسيط ينتج عن إصابات 
المخ . 1 
2- اختلال بسيط في الأداء الوظيفي brain dysfunction all‏ 1ٍص«نص آي ؤجود وجه 
شذوذ سلوكية شبيهة بتلك التي تنتج عن إصابات المخ وإن كانت تقل عنها في الحدة وذلك 
على الرغم من أن تلف المخ لا يمكن التحقق منه. 
3- عسر القراءة 14×ع[ورول أي الصعوية المفرطة في القراءة. 
4- إعاقة إدراكية اه٠امء٠۲ءم‏ أي الصعوية الثابتة في إضفاء معنى معين على الإثارة 
ال 1 
5- فرط النشاط أي السلوك الحركي المخرط ونقص أو قصور الانتباه.- 
6- تأخر دراسي أي انخفاض نسبة الذكاء عن المتوسط بدرجة ليست كبيرة فلا تدل بذلك 
على التخلف العقلي. 
وعلى هذا الأساس يتضح أن تلك التعقيدات الموروثة التي تضمنتها هذه الصطلحات وغيرها 
قد تم تركيزها وتنقيتها في النهاية في ذلك المفهوم الذي نطلق عليه صعوبات التعلم. وإذا كان 
الأمر كذلك فلماذا إذن يعد تقديم التريية الخاصة لأولئك التلاميذ الذين لا يعانون من إعاقات 
جسمية واضحة»ء أو تخلف عقلي» أو اضطرابات أخرى ولكنهم يبدون انخفاضاً في التحصيل 
مشكلة في حد ذاتها؟ 
وعندما نشرع في الإجابة عن هذا السؤال فإننا نقرر في البداية أن معظم هذه الصعاب تكمن 
في الأساس في مشكلة تحديد صعويات التعلم. وعلى الرغم من أن رجل الشارع أو الشخص 
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العادي قد تكون لديه فكرة عامة عما يعنيه هذا المصطلح فإن هناك فروقاً جوهرية بين المختصين 
في تلك الأنساق المختلفة التي ترتبط أو تتعلق بصعوبات التعلم وذلك حول كيفية تعريف هذا 
املصطلح بصورة دقيقة . 

وهتاك ڌ في الوأقع أسباب نظرية وأخرى عملية تؤ كد على أهمية تعريف مثل هذه الظاهرة فضلاً 
عن تلك الفئات التي تتضمنها التريية الخاصة. وفى حين تتضمن الأسباب النظرية ما يؤكده 
هامیل (1990) !سه۴ وفورنیس وکافیل K4۷16)1997(‏ &65ع٥۴‏ من ننا لن نتمکن من 
معرفة الشيء ما لم نقم بتعريفه بصورة دقيقة ومحددة فإن الأسباب أو الاعتبارات العملية 
تتضمن التشريع» والتمويلء والتحديد أو التشخيص,» والبحث, والعلاج. ومن المعلوم أن الحديث 
عن التمويل والتشريع يساعدنا في تناول تلك الفئات أو أولئك الأفراد الذين يتم توجيه التمويل 
إليهم» والذين يشملهم ذلك التشريع. كذلك فإن التعريف يسهم في تحقيق التواصل الصريح أو 
الواضح معهم؛ ومن ثم فإِذا ما تبنى مختلف الأقراد تعريفات مختلفة لصعوبات التعلم فإن فرص 
واحتمالات سوء التواصل فيما بينهم تتزايد بطبيعة الحال. وكما توضح التقارير القانونية فإن 
التعريفات المحددة من شأنها أن تؤدي إلى محكات يتم في ضوئها تحديد أولثك الأفراد الذين 
يمكنهم الاستفادة آنذاك من تلك الخدمات المخصصة لذوي صعويات التعلم» ومن ثم فإن 
التعريفات الواضحة تؤدي إلى تحديد محكات أكثر وضوحاً تؤدي بدورها إلى قرارات و 
تتعلق بالاستفادة من تلك الخدمات المقدمة. كذلك فإن التعريفات الدقيقة تؤثر أيضاً على تلك 
التقديرات التي تتعلق بأعداد أولئك الأفراد الذين يعانون من مثل هذه الصعويات. وإذا ما 2 
التعريف الدقيق الواضح الذي يسهل تناقله وتداوله بين الأفراد إلى محكات ثابتة يصبح بوسعنا 
أن نتنباً بصورة أكثر دقة بعدد ولئك الأفراد الذين يمكنهم الاستفادة من الخدمات المقدمة قياسا 
بما كان سيأول الأمر إليه لو أننا اعتمدنا في ذلك على تعريف غامض. 


تعريف صعويات التعلم يعد أمراً صعباً 
Defining Learning Disabilities Has Been Difficult‏ 
ae‏ الراهن أن الأقراد في كل مجالات الحياة تقريباً يعرقون مصطلح 
صعویات التعلم. و تعتبر فئة صعويات التعلم في واقع الأمر واحدة من ثلاث عشرة فئة تتضمنها 
التربية الخاصة. ويشير وب (2001) 0p‏ وستيفنز ووركıèaن‏ )1(2001غWerk0o7 Stevens&‏ 
أن تعريف صعوبات التعلم يتم وفقاً للقانون الفيدرالي» والقوانين التشريعية لكل ولاية في أمريكا. 
كما أنها تعد تخصصاً يتطلب أن يحصل المعلمون في العديد من الولايات على شهادة للتدريس 
في مجال التربية الخاصة إذا ما أرادوا أن يعملوا به. ولا يزال مصطلع صعوبات التعلم في 
بعض أجزاء من العالم يوازي مصطلح التخلف العقلي البسيط الذي يتم استخدامه في الولايات 
المتحدة الأمريكيةء أو يتضمن ما يطلقون عليه في أمريكا الاضطرابات السلوكية. ومع ذلك فإن 
م صعويات التعلم وما يشير إليه من مستوى التحصيل الأقل من المتوسط الذي لم تتناوله آي 
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عوامل حسية آو عقلية بالشرح والتفسير قد لقي كما يرى مازوريك وویذزر (1994)& 52z» eK‏ 
ier‏ روينزر (1993) «z6۲‏ تقبلاً تاماً بين المريين وعامة الشعب فى الولايات المتحدة 
الأمريكية. والعديد من الدول الأجنبية الأخرى. وعلى الرغم من قبول مفهوم صعويات التعلم على 
مستوى واسع فإنه لم يتشكل كلية أو بشكل نهائي حتى الوقت الراهن. وكغيره من المفاهيم 
الآخرى المعقدة رغم ما تتسم به من فائدة وأهمية فإنه لا يزال في حاجة إلى مراجعة مستمرة 
وتنقيح متوأصل رأجع: (Bradley et.al., 2002; Kavale& Forness, 1985, 1992; y0n‏ 
.et.al., 2001; Moats& Lyon, 1993; Torgesen, 1991)‏ 


ولكي نصرح أن تعريف صعويات التعلم قد اكتنفه الكثير من الجدل والمناقشة فإن هذا يعد 
أمراً أقل بكثير من الواقع والحقيقة حيث هناك على الآقل کما یری هامیل (۳:11)1990 52۳ 
أحد عشر تعريفاً شهدهم هذا المجال» وقد حظوا جميعاً بوضع رسمي بدرجة معينة. ومن جهة 
أخرى فقد تشكلت لجان فنية وفيدرالية بغرض التوصل إلى تحديد تعريف يقبله عامة الناس على 
اختلاف توجهاتهم. وفي بدايات الألفية الجديدة عقدت المفوضية الرئاسية للتفوق في التربية 
الخاصة ف Presidents Commission on Excellence in Special (2002) lun‏ 
Education‏ جلسات استماع حول التربية الخاصة التي أثرت على حدوث تلك التغيرات التي 
طرأت على قانون التربية الخاصة الذي قام الكونجرس الأمريكي بمناقشته عام 2003. وقد كان 
تعريف صعويات التعلم وكيفية تطبيقه وتنفيذه في الولايات المختلفة واحد من تلك المجالات التي 
شهدت جدلاً كبيراً والتي تناولتها المفوضية الرئاسية. وفي الواقع فإن فهم تلك الكيفية التي تطور 
بها مفهوم صعويات التعلم يوفر سياقاً معيناً يمكننا أن نفهم من خلاله كيف وصل هذا التعريف 
إلى شكله الراهن . 
تغير تعريفات صعويات Definitions of Learning Disabilities Have Changed pail‏ 

عندما تحدث كيرك ٣K‏ إلى الاجتماع الذي ضم مجالس الآباء والمعلمينء والأساتذة 
وغيرهم في شيكاغو عام 1963 أوصى باستخدام مصطلح صعويات التعلم لتحديد مجموعة من 
الأطفال الذين كانوا يهتمون بها آنذاك. ورأى أن هذا الملصطلح هى أفضل اختيار من بين البدائل 
التي كان قد تم طرحها في ذلك الوقت حيث أن بض هذه البدائل كما أشار كيرك كانت 
تشير في الواقع إلى تلك الأسباب التي تكمن خلف هذه المشكلة كمصطحات إصابة المخ. 
والاختلال البسيط في الأداء الوظيفي للمخ في حين كان بعضها الآخر يشير إلى المظاهر 
السلوكية للمشكلة كمصطلحات السلوك المفعم بالنشاط المفرطءناءمنإةم رط أو اضطراب 
الإدراك. إلا أن كيرك )ن قد رأى أن صطلح صعويات التعلم يضع التركيز والتأكيد على تلك 
المشكلات التي يمكن في الواقع قياسها وتغييرها وهو ما اقتنع به الحاضرون آنذاك» وعملوا بتلك 
التوصية التي تقدم بها كيرك إن وتم تشكيل جمعية أطلقوا عليها جمعية الأطفال ذوي 
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صlgaت‏ llتpla pãthe Association for Children with Learning Disabilities ACLD‏ 
إعادة تسميتها فيما بعد لتصبع جمعية الأطفال والمراهقين ذوي صعويات التعلمعطا 
Association for Children and Adolescents with Learning Disabilities‏ وهو المسمى 
الذي تغير مؤْخراً أيضاً ليصبح اسمها الجمعية الأمريكية لصعوبات التعلم ٣م14‏ 
Association of America LDAA‏ itiesاisabi‏ وتضم تلك الجمعية في عضويتها الآباء 
(أباء الأطفال ذوي صعوبات التعلم) والمختصين, وتعد هي الصوت المهني المؤسسي الرئيسي لآباء 

الأطفال ذوي صعويات التعلم. 1 
وعلى الرغم من أن كيرك ان كان غالباً ما يقول آنه أطلق مصطلح صعويات التعلم في 

حديثه إلى أولئك الأفراد الذين شكلوا جمعية الأطفال ذوي صعوبات التعلم فإن هودجيز وبالو 

Balow (1961)‏ &Hodgesوکیرك‏ ویاتمان (1962) 8atema2n‏ ٭&rkنگ‏ وتیلاندر وآخرون 

"hende e.21.)1958(‏ يرون أن هذا المصطلح قد تم استخدامه قبل تكوين تلك الجمعية حيث 

قدم كيرك ٤۲ن‏ في كتابه " مدخل إلى الأطفال غير العادیين * "0 Introductory Text‏ 

Exceptional Children‏ طبعة 1962 تعریفاً لصعویات التعلم على آنها تأخر, أو اضطراب» أو 

تعطل النمى في واحدة أو أكثر من عمليات التحدث والتخاطب, أو اللغةء أى القراءة أو الكتابة. أو 
الحساب» أو أي مادة دراسية أخرى تنتج عن إعاقة نفسية مهلم اicaعهامطءروم‏ تنشاً عن 
كل من أو على الأقل واحد من اختلال الأداء الوظيفي للمخ, أو الاضطرابات السلوكية أو 
الانفعالية وهي ليست في ذات الوقت ناتجة عن التخلف العقلي» أو الإعاقة الحسيةء أو العوامل 
الذقافيةء أو التعليمية أو التذريسية 

ومن الملاحظ أن ذلك التعريف e‏ قدمه كيرك ۲۸ذ يتضمن خمسة مکونات ظهرت في 

العديد من التعريفات التي تبعته هي: 

1- مستوى تحصيل يقل عن المتوسط في القراءة أو الكتابةء أو الحساب» أو مستوى أداء 
سلوكي يقل أيضاً عن المتوسط في تلك السلوكيات المرتبطة بالتحصيل كالتحدث 
والتخاطب. أو اللغة على سبيل المثال . 

2- فروق فردية ذاتية أي بين الفرد ونفسه وهو ما يعني احتمال أن يحدث ذلك المستوى الأقل 
من المتوسط في التحصيل. أو مستوى الأداء السلوكي الأقل من المتوسط في تلك 
السلوكيات المرتبطة بالتحصيل في مجال ما واحد فقط أو أكثر يصحبه مستوى تحصيل 
متىسط أو أعلى من المتوسط في المجالات الأخرى . 

3- إشارة إلى وجود مشكلات في العمليات السيكلوجية أي النفسية المختلفة كعوامل سببية 
أو على الأقل كعوامل مرتبطة. 

4 وجود اختلال في الأداء الوظيفي للمخ كعامل سببي لها . 
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5- استبعاد حالات الإعاقة الأخرى كالتخلف العقلى على سبيل المثال فضلاً عن الظروف 
والأحوال أو العوامل البيئية كعوامل سببية ٠.‏ 

ومع تقديم تعريفات جديدة لصعويات التعلم من قبل العديد من الجمعيات الأخرى» بل وخظهور 

تعريفات جديدة من قبل أفراد آخرين ظهرت مكونات أخرى أيضاً لصعوبات التعلم لم تكن قد 
ظهرت من قبل. وتتضمن تلك المكونات ما يلي: 

1- ظهور مشكلات تستمر مدى الحياة. وهي الفكرة التي تؤكد على أن صعويات التعلم تظل 
لدى الفرد حتى خلال مرحلة المراهقة والرشد . 

2- وجود مشكلات في العلاقات الاجتماعيةء وهو ما يعني أن صعويات التعلم يمكنها أيضاً 
أن تؤثر على السلوك في المواقف الاجتماعيةء كما أن المشكلات الاجتماعية هي الأخرى قد 
تمثل شكلاً من أشكال صعوبات التعلم» وإن كانت في حد ذاتها لا تمثل أي صعوبة معينة 
من صعويات التعلم لأنها إنما تعد في واقع الأمر بمثابة إحدى حالات التلازم المرضي أو 
التزامن وهو الأمر الذي يتم تناوله في النقطة إلتالية . : 

3- التلازم المرضيء comorbidity‏ وهو ما يعني .أن صعويات التعلم يمكن أن يتلازم 
وجودها مع حالات أخرى أو مع خصائص فردية معينة وخاصة الموهبة أو الاضطراب 
الانفعالي الخطير . 

ومن المهم أن نوضح أن ذلك التعريف الذي قدمه كيرك K۲‏ لصعويات التعلم كان هو في 

واقع الأمر أول تلك الجهود التي بذلت في سبيل تعريف مثل هذه الظاهرة. ومع ظهور التعريفات 
العديدة التي تلته تغير التركين والاهتمام من واحد أو أكثر من تلك المكوتات» وتمت إضافة أو 
حذف مكونات أخرى. ويعرض الجدول (1- 1) لبعض التعريفات التي ظهرت في هذا المجال منذ 
أن قدم كيرك ۲ن5 هذا الملصطلح موضحاً كيف يركز كل تعريف على مكونات مختلفة . 


0 
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2 او قاق أ اقتصادي يعاتي البلفل مته . 
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ويمكن أن نعرض فيما يلي لتلك المكونات المتضمنة في التعريفات التي عرضنا لها للتو حيث 
يبدو من استعراض مثل هذه التعريفات وجود سبعة مكونات أساسية ستعرض لها أولاً في 
الجدول التالي كي نتبين ما يتضمنه كل منها من مكونات مختلفة إذ ليس بالضرورة أن يتضمنها 
جميعاً تعريف واحد فقط ثم نعرض لها بالتفصيل بعد ذلك مباشرة لعلنا بذلك نسهم في إلقاء 
المزيد من الضوء على تلك التعريفات» وما تتضمنه من مكونات. 


المكونات المتضمنة في التعريفات المختلفة لصعوبات التعلم 


وإذا ما كان هذا الجدول يعرض ملخصاً لتلك المكونات المختلفة المتضمنة في كل من هذه 
التعريفات السابقة التي عرضنا لها والتي يوضحها الجدول أيضاً فإنتا سوف نعرض فيما يلي 
مناقشة مختصرة لأهم الجوانب أى المكونات المتضمنة في هذه التعريفات لصعوبات التعلم تلك 
التي عرضنا لها: 


Achievement Deficits :Ju¬~تlا‎ aوتسم اتخفاض‎ 


يتضح منذ بداية الاهتمام بصعويات التعلم أن هناك تركيزاً على وجود مشكلات في التحصيل 
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صعويات التعلم ولكن هناك بطبيعة الحال حقيقة هامة يجب آن ننتبه إليها وهي آنه على الرغم من 
أهمية انخفاض التحصيل بالنسبة لصعويات التعلم فإنه ليس بالضرورة أن يعبر كل انخفاض في 
التحمصيل عن صعوبات التعلم» أو يعكسها حيث أن بعض التلاميذ الذين يعانون من إعاقات 
أخرى وخاصة الاضطرابات السلوكية أو الانفعاليةء والتخلف العقلى يكون مستوى تحصيلهم 
الأكاديمي أقل من المتوسط فضلاً عما يعكسه التأخر الدراسي هو الآخر من انخقاض التحصيل. 
ومع ذلك فمن غير المحتمل أن يتم تشخيص أو تحديد التلميذ. الذي يزيد مستوی تحصیله عن 
المتوسط لى آنه يعاني من صعويات التعلم . 
الفروق الضردية الذاتية (بين الفرد ونغa(: Mmtra- individual Differences‏ 

من الملاحظ أن التلميذ قد يعاني من انخفاض واضح في تحصيله في مجال دراسي واحد 
فقط أى آكثر. وهذا الجانب من جوانب صعويات التعلم يميزها عن التخلف العقلي حيث نتوقع من 
الطفل حال تخلفه العقلي أن يكون أداؤه الأكاديمي منخفضاً وذلك في كل المواد الأكاديمية التي 
يدرسها . ويرى البعض أن الفروق الفردية الذاتية آي التي توجد بين الفرد ونفسه ترتبط بالقدرة 
والتحصيل» ويتناولونها على أنها التفاوت أو التباين بين القدرة والتحصيل أي بان قدرة الفرد 
المقاسة ومستوى تحصيله الفعلي وهو الأمر الذي سوف نناقشه بشكل أكثر تفصيلاً في موضع 
لاحق. ويسوف نعود لمناقشة الفروق الفردية الذاتية في فصول أخرى كالفصل الثالثء والحادي 
عشر,» والرابع عش . 
وجود مشكلات في العمليات اilفau: Psychological Processing Problems‏ 

شهد مفهوم العمليات السيكولوجية أو النفسية مناقشات عديدة في الستينيات والسبعينيات . 
من القرن الماضي. ويشير هالاهان وكرويكشانك (1973) )0ة1ء)]ء زى & 118140 ومان 
(1979) ««14 إلى أن المنظرين الأوائل في مجال صعويات التعلم قد اعتقدوا أن هناك أوجه 
قصور معينة في تلك الكيفية التي يقوم من خلالها الأطفال باستقبال المعلومات السمعية أي 
اللفظيةء والمعلومات البصريةء وتنظيمهاء والتعبير عنها. وأن مثل هذا القصور يبدى وثيق الصلة 
بمشكلات التعلم وقد يأتي في نهاية مثل هذه المشكلات. ونظراً لصعوية قياس أوجه القصور تلك 
بشكل ثابت فضلاً عن أن تحسين مستوى أداء الطفل فيها نادراً ما يؤدي إلى تحسين مستوى 
تحصيله فإن فكرة العمليات هذه قد ظلت جدليةء كما تم نبذها في النهاية. ومع ذلك فقد أدرك 
المعلمون موًخراً كما یری تورجيسين (2002- آ) ١٥ءعع۲٥1‏ أن هناك مهارات معينة تعد بمتابة 
مؤشرات لبعض مجالات التحصيل الأكاديمي تبدو كبيرة الشبه ببعض العمليات السيكولوجية 
التي تمت مناقشتها في بداية الاهتمام بصعوبات التعلم. ويأتي في مقدمة هذه المهارات الوعي أو 
الإدراك الفونيمى 1888ع4۲ 4۷ نط ۴١0م‏ أو ما يعرف بالوعي بالكلمات على سبيل المثالء 
والذي غالباً ما يتم النظر إليه على آنه عملية سيوكلوجية. وللوعي الفونيمي كمهارة أهميته البالغق 
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بالنسبة للقراءة والتهجى. وسوف نناقش بعض العمليات الحديتة ذات الأهمية فى تلك الفصول 
التي نتناول خلالها المشكلات المعرفية. والمشكلات التي تتعلق بالمجالات الأكاديمية كما في 


Neurological Deficits :auصaلا أوجه القصور‎ 


تتاول المنظرون على امتداد تاريخ صعويات التعلم فكرة أن تلك المشكلات السلوكية التي 
يتضمنها تعريف كيرك إنما تعد في الواقع نتيجة لتباينات بسيطة في الأداء الوظيفي التيورولوجي 
أو العصبي. ومن الملاحظ في واقع الأمر أتنا نحتكم إلى مثل هذه الفكرة نظراً لأننا نعلم أن 
حالات معينة ذات أسس عصبية كالشلل الدماغي غالباً ما يصاحبها شذوذ في التعلم والسلوك. 
ومع ذلك فقد ظل العلماء حتى وقت قريب غير قادرين على قياس الفروق النيورولوجية الضئيلة أو 
البسيطة بشكل ثابت. وعلاوة على ذلك فحينما تؤدي مثل هذه الفروق في الواقع إلى صعوبات 
التعلم يكون من المحتمل أن نجد بعض التطبيقات البسيطة بالنسبة لها في مجال التدريس. 
وسوف نتناول ذلك الدور الها الذي تلعبه أوجه القصور النيورولوجية بالنسبة لصعوبات التعلم 
في الفصل الثاني وذلك مع الأسباب المؤدية إلى صعويات التعلم . 
Exclusion :ala iw‏ 

عندما ظهر مجال صعوات التعلم في الستينيات من القرن الماضي كانت هناك ضغوط قوية 
لتمييزها عن الإعاقات الأخرى التي تم التعرف عليهاء وتحديدها بالفعل. وقد أراد الآباء وغيرهم 
أن يتأكدوا بكل وضوح أن المشكلات التي يعاني منها أولئك الأطفال لم تكن ناتجة في الواقع عن 
حالات أخرى للإعاقة حيث لم يكن هؤلاء الأطفال يعانون وفقاً لما يراه كافيل (2002) K۷‏ من 
التخلف العقليءأو الاضطراب الانفعاليء أو الشلل الدماغيء أو أي مشكلات أخرى وإن كانوا في 
الواقع يبدون انخفاضاً واضحاً في مستوى تحصيلهم الأكاديمي لا يرجع بطبيعة الحال إلى أي 
إعاقة أخرى. ونتيجة لذلك تضمنت معظم تعريفات صعويات التعلم عبارات تعرف تلك الصعويات 
من خلال استبعاد المشكلات الأخرى. ويشير هينلي وآخرون (41)1996.اء رعلهم۴3. إلى أن 
تعريف صعويات التعلم بالنسبة لبعض المنظرين عن طريق الاستبعاد يعد أمراً غير مقبول» وقد 
أضحى ذلك سبباً لهم يدفعهم إلى التشكك في إمكانية أن تمثل صعوبات التعلم مشكلات حقيقية. 
استمرار المشكلات والصعويات طوالJ‏ !dlحluة: Life- Span Problems‏ 

یشیر کوفمان (1999) Kauffn4۸‏ إلى أن معظم الجهود الأولى في مجال صعوبات التعلم 
كانت تركز في الواقع على وقاية الأطفال الأصغر سنا من مشكلات التعلم. إلا أن العديد من 

بر المهتمين بهذا المجال قد أدركوا أنه حتى وإن كانت الوقاية من مثل هذه المشكلات تعد هدفاً هاماً 
نهم لم يصلوا إلى ممارسة حقيقية لذلك. وفضلاً عن ذلك قإن الصعوياث التي كان يعاني منها 
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بعض التلاميذ لم تتضح بشكل جلي إلا في سن أكبر بالنسبة لهم حيث نجد على سبيل المثال أن 
مشكلات الانتباه التي كانت تعاني منها شانون لم تتضح خلال السنوات القليلة الأولى التي 
قشتها بال رة وذلك مشب غياب متطلبات الانتباه الذاتي» كما لم تتضح أيضاً خلال السنوات 
الوسطى من المدرسة الأولية لأن معلمتها استخدمت أساليب تدريسية عالية مما أدى إلى الحد من 
مشكلات الانتباه من جانبها. ولكن هل تستمر معاناة هؤلاء الأفراد من مشكلات الانتباه خلال 
مرحلة المراهقة والرشد؟ وتوضح الإجابة على هذا السؤال أنه من الملاحظ فيما يتعلق بذلك أن 
بعض التقاریر كما يشير ريف وآخرون (1997) .21.ع ۴ذ۸ توضح أنه بالرغم من استخدام 
برامج للتدريس العلاجي الناجح والفعال مع الأقراد ذوي صعويات التعلم فإنهم يستمرون في 
معاناتهم من تلك المشكلات خلال مرحلة المراهقة وما بعدها. وفضلاً عن ذلك فإن بعض الأطفال 
الذين لم يعانوا من مشكلات واضحة قبل التحاقهم بالمدرسة قد يعانوا بعد ذلك من صعويات 
التعلم. وسوف نناقش مشكلات الأفراد ذوي صعويات التعلم بعد الصف الثاني عشر في 
الجن الخامن والسادن ٠‏ 
وجود مشكلات في العلاقات !لاجتeleيa: Social Relations Problems‏ 

نظراً للتركيز على المشكلات الآكاديمية عند تناول صعويات التعلم فإننا غالباً ما نغفل تلك 
امشكلات المرتبطة بها في مجال العلاقات الاجتماعية وهي المشكلات التي تحدث في الواقع لی 
اثر صعویات التعلم ومن جرائها حيث أوضح برایان (1974- أ ب) 81۷4۳ منذ بدايات الاهتمام 
بصعويات التعلم أن العديد من الأقراد ذوي صعويات التعلم كانوا أقل شعبية من أقرانهم الذين 
لا يعانون من تلك الصعوبات. كما كانوا يتواصلون مع الغير بأساليب توضح العداوة والخصومة 
من جانبهم. ونتيجة لذلك اتضح لنا أن بعض التلاميذ ذوي صعوبات التعلم قد يفتقرون إلى 
الموافقة الاجتماعية أو القبول الاجتماعي الذي يسمح لهم كما يرى ونج ودوناهيو 
ong& Donahue)2002(‏ بإقامة العلاقات مع أقرانهم» بل ومع الآخرين بوجه عام. ويذلك فإن 
العديد من الباحثين يتفقون في الوقت الراهن على أن تعريف صعويات التعلم ينبغي أن يتضمن 
وجود مشكلات مختافة في العلاقات الاجتماعية. وسوف نتناول المشكلات الاجتماعية الانفعالية 
في الفصل السابع فضا عن تناولنا إياها أيضاً في الفصل الحادي عشر حيث سنناقش إلى 
جانبها أيضاً مشكلات اللغة الشفوية . 


التلازم المرضي: Comorbidity‏ 
عندما تحدث مشكلتان أو إعاقتان معاً لنفس الشخص في ذات الوقت يقال إنهما متلازمتان. 


ومع التركيز على المشكلات الأكاديمية في صعويات التعلم فإن البعض قد يتوقع أن صعوبات 
التعلم لا تتداخل مع غيرها من الإعاقات الأخرى. ومع ذلك فهذه ليست هي القضية حيث قد 
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مجال آكاديمي واحد فقط في حين قد يعاني غيرهم من الأطفال من صعويات قي أكثر من مجال 
واحد. وقد كان ذلك هو الوضع الذي عانت منه شانون 8۸40101٩‏ عندما كاتت فى المدرسة 
لابتدائية حيث تم التركيز من خلال أساليب التدريس المستخدمة على تناول مشكلاتها قي القراءة 
وذلك بشكل يفوق مشكلاتها في الحساب. وعلاوة على ذلك فقد يعاني التلاميذ ذوو صعويات 
لتعلم من حالات إعاقة أخرى إلى جانب ذلك وهذا هو ما حدث مع شانون حيث كانت تعاني إلى 
جانب صعويات التعلم من قصور الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط. ومن ناحية أخرى 
فقد ناقش الباحثون في مجال الموهبة احتمال تعرض التلاميذ ذوي المواهب الخاصة لصعويات 
لتعلم کما یری برودي وميلز (1997) ءاان× & 80d‏ وأوضحوا أن مثل هذا الأمر يعد من 
لأمور التي يحتمل حدوثها بين أولئك الأطفال. 

هذا وسوف يظهر موضوع التلازم المرضي من جديد في فصول لاحقة من هذا الكتاب كما 
سنجده بالنسبة للسلوك الاجتماعي في الفصل السابعء وقصور الانتباه أو اضطراب الانتباه 
المصحوب بالنشاط الحركي المفرط في القصل الحادي عشر. ومن الجدير بالذكر أن كل هذه 
لعوامل لها في واقع الأمر تأثيرها الواضع على تلك الكيفية التي تم بموجبها تعريف صعوبات 
لتعلم في الماضيء كما أن لها تأثيراً شديداً أيضاً على الكيفية التي يتم بموجبها تعريف 
صغويات التعلم في الوقت الراهن . 


التعريف الراهن لصعويات التعلم 


Today’s Definition of Learning Disability 
18 شكلت إدارة برامج التريية الخاصة بوزارة التربية الأمريكية في عام 2000 لجنة ضمت‎ 
عضواً من علماء التربية لإعادة فحص مشكلة تعريف صعوبات التعلم وذلك في سبيل وضع أساس‎ 
للتشريع المستقبلي في هذا الخصوص. وتمثل محور الاهتمام في اجتماع هذه اللجنة في إصدار‎ 
مجموعة من أوراق العمل التي ترتبط بالأمور ذات الصلة بتعريف صعوبات التعلم مع التخطيط‎ 
لعقد اجتماع لاحق. وقد تضمنت تلك الأمور التي تم تناولها تفصيلاً لأساليب تناول هذا الموضوع‎ 
من المنظور التاريخيء وتصنيف الاتجاهات» والتفاوت بين القدرة ومستوى التحصيل» وغير ذلك من‎ 
الموضوعات. وفي أغسطس عام 2001 دعت إدارة برامج التربية الخاصة أصحاب أوراق العملء‎ 
والمؤلفين الذين كتبوا أوراق عمل كرد عليهاء وممثلو المنظمات والهيئات المهتمة بصعويات التعلم‎ 
إلى اجتماع لتناول مثل هذه الصعوبات أطلقوا عليه "وضع الأساس للمستقبل" » كما أطلق البعض‎ 
عليه " مؤتمر صعوبات التعلم " أو اجتماع القمة الخاص بها. وقد إجتمعت مجموعة فرعية من‎ 
الباحثين بعد هذا المؤتمر وتوصلوا إلى اتفاق حول بعض الأمور المنتقاةء وحددو! لكل منها بياناً‎ 
خاصاً بهاء وأوضحوا في وأحد منها إعادة تأكيدهم على مفهوم صعويات التعلم.‎ 
رعأفهإ8 أن هناك أدلة قوية تؤكد‎ e٤.21.)2002( وفي هذا الإطار يوضح براذلي وآخرون‎ 
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على صدق مفهوم صعويات التعلم المحددة أي النوعيةء وأن مثل هذه الأدلة لها تأثيرها نظراً لأنها 
تركز على المؤشرات المختلفة, وأساليب التدريس والتعليم المتنوعة. ويتضمن المفهوم الأساسي 
لصعويات التعلم النوعية في واقع الأمر اخضمطرابات التعلم والمعرفة التي تعتبر جوهرية بالنسبة 
الفرد. وتعد مثل هذه الصعوبات نوعية بمعنى أن كلاً من هذه الاضطرابات التي تتضمنها تؤثر 
بشكل دال نسبياً على مدى محدود من نواتج الأداء» والنواتج الأكاديمية. وقد تحدث صعويات 
التعلم النوعية مع حالات إعاقة أخرىء إلا أن تلك الصعويات مع ذلك لا ترجع في أساسها إلى 
مثل هذه الحالات. ومن أمظة تلك الحالات التخلف العقلىء أو الاضطرابات السلوكية. أي نقص 
الفرص اللازمة للتعلمء أى أوجه القصور الحسية الأولية  .‏ 

هذا ويشير مارتن وآخرون (41.)1996.) 13۲٤1١‏ إلى أن التشريعات الفيدرالية الأمريكية 
والتشريعات المختلفة على مستوى الولايات قد أثرت على صعويات التعلم بعدة أساليب» كما كان 
للقوانين الأساسية تاثيراتها الجوهرية على التعريف الراهن لصعويات التعلم. ويوضح الجدول 
(1- 2) بعض هذه القوانين وأهمهاء وعلاقتها بصعويات التعلم. وكما يتضح من الجدول فإن 
الكونجرس الأمريكي قد ناقش في عام 2003- 2004 القانون الأساسي الذي يحكم التريية 
الخاصةء وقد انتهى الكونجرس إلى ترك هذا التعريف الرسمي كما هو. ومع ذلك فقد اقترح 
الكونجرس أن تقوم إدارة برامج التريية الخاصة وخدمات التأهيل بوزارة التربية باختبار 
الأساليب البديلة لتحديد أولئك التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. وقد اقترح المشرعون هذا القانون 
بسبب أن الجدل الشديد الذي يدور حول هذا الموضوع وخاصة فيما يتعلق بالتباين بين قدرة 
التلميذ ومستوى تحصيله يعد أساساً مناسباً لاتخاذ قرار بخصوص تلقي التلميذ خدمات التربية 


الخاصة. 


التباين بين قدرة التلميذ ومستوى تحصيله يعتبرأمراً جدليا 
Diserepancy between Ability and Achievement Is Controversial‏ 


4 إذا ما نظرنا إلى الأهمية التاريخية التي تتعلق بانخفاض التحصيل غير المتوقع في تعريف 


صعوبات التعلم فإننا نلاحظ أنه من المدهش أن يدور الجدل حول مفهوم القدرة بين التفاوت 
التحصيل من ناحية واستخدام مثل هذا التفاوت من ناحية أخرى كما يشير هالاهان 
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sميرسwر)2002( JılsgHallahan& Mercer‏ )2002( ۴‰ في تحديد أولئك التلاميذ 
القابلين للاستفادة من التريية الخاصة. ومع ذلك فقد خضع هذا الموضبوع للمناقشات الموسعة 
وخاصة منذ عقد الثمانينيات من القرن الماضي . 


Concerns about the concept of Discrepancy jيlıilا بعض الأمور المتعلقة بمغهوم‎ 


يشير الباحثون إلى وجود أربع مشكلات على الأقل ترتبط بمفهوم التباين بين القدرة ومستوى 
التحصيل. ويمكن أن نعرض لذلك كما يلي: 

1- أن مفهوم القدرة كما يقاس عن طريق اختبارات الذكاء يعد محفوفاً بالعديد من المشكلات. 
كذلك فإن الجدل الذي يدور حول مفهوم الذكاء وقياسه يعد من أهم الخصائص المميرة 
لهذا المجال منذ أن قدم ألفريد بينيه 8106۲ d١«كا4‏ أول مقياس يعمل على تحديد نسبة 
ذكاء الفرد وذلك في بداية القرن العشرين. وقد أزدادت حدة تلك الأمور التي تحيط بمفهوم 
الذکاء مع مرور الزمن. وکما يرى ستانوفيتش (1989) طءز۷ممها؟ فإن القرار الخاص 
بوضع تعريف لصعوبة القراءة وذلك على أساس التفاوت مع نسبة_الذكاء المقاسة لا يخلو 
من الذهول. وفي الواقع سوف يجد الفرد صعوبة كبيرة كي يجد مفهوماً في علم النفس 
دار حوله الكثير من الجدل بشكل يفوق الذكاء. ويشير كافيل وفورنيس (1995- |) 
Kaa 8‏ إلى ما يقره البعض فى هذا الصدد حيث يريان أنه يبدو من سوء 
الطالع في مجال صعويات التعلم أن ينال الذكاء تأكيداً كبيراً عند تعريف صعوبة التعلم إذ 
أن مفهوم الذكاء في حد ذاته يعتبر محفوفاً بالمشكلات التي يتم تكبيرها أو تصويرها بتلك 
الصورة المكبرة عندما نطبقها على صعويات التعلم إذ أن الذكاء في الواقع لا يعد جوهرياً 
بالنسبة لصعوبات التعلم كما نعتقد. ومن ثم فإن مفهوم صعويات التعلم يعد في حاجة إلى 
أن نقوم بقفحصه في ذاته دون أن ننظر إليه من خلال غيره من المفاهيم» أو من خلال 
مفهوم غير مستقر. وعلى الرغم من تاريخه الطويلء والراحة التي نشعر بها على أثر ألفتنا 
به فإن الذكاء إنما يعتبر عاملاً بسيطاً نسبياً في ذلك المجال المعقد الذي نطلق عليه 
صعويات التعلم. ويالتالي يبدو من المناسب أن ينتهي ذلك الربط أ التحالف بينهماء وأن 
يبدأ مجال صعوبات التعلم في البحث عن هويته المستقلة وهو الأمر الذي يكون من شانه 
أن يساعد في تحديد هوية مستقلة لصعويات التعلم . 

ومن الملاحظ أن إحدى المشكلات التى تتعلق باختبارات الذكاء والعديد من الاختبارات 

التحصيلية أيضاً كما يرى ميلتزر (1994) 61)2۲ إتما تتمثل في أنها ترك على الناتع 
النهائي للتعلم. ورغم أن تلك المقاييس تحدد درجة معينة يحصل الفرد عليها فإنها لا تعطي سوى 
القليل من امعلومات حول تلك العمليات والاستراتيجيات التي يستخدمها ذلك الفرد الذي يطبق 
الاختبار عليهء أو التي لا يستخدمها كي يتمكن من الحصول على تلك الدرجة. كذلك فقد يصل 
بعض التلاميذ إلى الإجابة الصحيحة عن السبب الخاطئ حيث يتبعون قاعدة خاطئة يمكن أن 
تنتهي بهم بالصدفة إلى الإجابة الصحيحة . 
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2- يشير بعض الباحثين إلى أن نسب ذكاء التلاميذ ذوي صعويات التعلم قد يتم إساءة 
ليها أو التفليل متها أو من انها بب اختبازات الذگاء ذاتها لان نسبة الذكاء كما 
یری سیجل (1989) 1ععع S1‏ وستانوفیتش (1989) اءiا0صهاS‏ تعتمد إلى حد ما على 
زی ااکخصیل ضلا نان اختار ات آلقگام خمل رتنا على قاس ما يون الفرد 
قد تعلمه قياساً بما يكون أقرانه في مثل سنه قد تعلموه. وإذا ما تم استخدام نسبة الذكاء 
عند تحديد ذلك التفاوت أو التباين فإننا آنذاك نقوم في الأساس بمقارنة نمط معين من 
اختبارات التحصيل بنمط آخر من تلك الاختبارات أي أننا نقوم بمقارنة اختبار تحصيلي 
معين باختبار تحصيلي أخر. وهنا فإن معظم الأفراد يقبلون ما يعر بفكرة أثر ماثيو 
Matthew effect‏ وهو ذلك الأثر الذي يشير إلى فكرة أن الشخص الغني يزداد ثراءء 
وأن الشخص الفقير في المقابل يزداد فقراً حيث أن أولئك التلاميذ الذين يتسمون بزيادة 
كم معارفهم يعدون أكثر قابلية كي يتعلموا قدراً أكبر في المستقبل. ومن الملاحظ أن فكرة 
هذا الأثر قد تم اشتقاقها في الأصل من الإنجيل إذ ورد فيه أن الشخص الثري يزداد 
ثراء ووفرة بينما قد يفقد الشخص الفقير ما معه مما يؤدي به في الواقع إلى أن يزداد 
فقراً frm Matthew XXV : 29 in the Bible‏ . وإذا ما قمنا بتطبيق ذلك على الذکاء 
فإن أثرماثيو ۲٥ء؟؟ء‏ سعطااة قد يعني أن أولئك التلاميذ الذين يتسمون بمستوى جيد 
في القراء r E‏ يقرأون وذلك بشكل يفوق أقرانهم ذوي 
الملستوى المتدني في القراءة نظراً لأنهم أي ذوو المستوى الجيد في القراءة لن ينشغلوا 
بالجوانب التشفيرية في القراءة. وفضلاً عن ذلك فسوف يتاح أمامهم وقتاً أطول لزيادة 
مفرداتهم اللغوية. واستيعاب تلك المغاهيم الأكثر تعقيداً وهو الأمر الذي يؤدي بهم كما يرى 
ستانوفيتش (1986) 1۸0۷1٥1‏ إلى الأداء الجيد على اختبارات الذكاء. وعند تطبيق هذا 

لأمر على صعوبات التعلم فإننا نجد أن المستوى المتدني لمهارات القراءة عند أولئك 
لأطفال ذوي صعويات التعلم قد يؤدي بهم إلى الأداء المتدني على اختبارات الذكاء مما 
يجعل من الصعب في تلك الحالة أن ينطبق عليهم نعت صعوبات التعلم . 
3- یری فلیتشر وآخرون (2002) ٥.41‏ 8۲طءاء[۴. أننا بمجرد أن نعتبر التفاوت بين نسبة 
لذكاء ومستوى التحصيل محدداً لصعويات التعلم فإنه قد لا يميز بشكل ثابت بين أولئك 
لتلاميذ الذين نحددهم على أنهم ذوو صعويات التعلم ويين أقرانهم الذين يتم تحديدهم 
على أنهم لا يعانون من تلك الصعويات. وفي هذا الإطار فإن المقارنات بين أولئك التلاميذ 
لذين يبدون مثل هذا التفاوت بين نسبة الذكاء ومستوى التحصيل أي بين معدل ذكائهم 
التوسط ومستوى تحصيلهم اللنخفض في القراءة وبين أقرانهم الذين يبدون مستوى 
متدنياً في القراءة ولكنهم لا يبدون ذلك التفاوت بين مستوى التحصيل ونسبة الذكاء حيث 
كان مستوى تحصيلهم في القراءة منخفضاً ونسبة ذكائهم أكثر انخفاضاً وذلك كما يرى 
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فليتشر وآخرون (1992. 1994 e1.41.)2002‏ erطetcاF‏ ویننجتون وآخضرون 
Pennington e.21. )1992(‏ وستانوفیتش وسیجل (1994) Stanovic1& Sieg€[‏ قد 
أوضحت أنهم يفتقرون إلى مهارات مماثلة في القراءة المبكرة. كما أن كلتا المجموعتين قد 
احتاجت أن يتعلم أعضارها نفس المهارات (التي سنناقشها في الفصل الثاني عشر) 
وذلك بغض النظر عما إذا كانوا يبدون مثل هذا التفاوت بين نسبة الذكاء ومستوى 
التحصيل أم أن الأمر لم يكن كذلك. وفي أفضل الحالات كانت نتائج المقارنة بين 
وعلاوة على ذلك فقد أوضحت نتائج تلك البحوث التي تم إجراؤها على واحدة من هم 
المهارات اللازمة لتعلم القراءة وهي تلك المهارة التي تعرف بالوعي الفونيمي أو الوعي 
بالفونيمات phonemic 4Wa1en€88‏ (راجع الفصل الثاني عشر) كما يشير ستانوفيتش وسيجل 
lan 0vich& Siege! )1994(‏ أن أوجه الشبه بين المجموعتين كانت أكثر من أوجه الاختلاف 
بينهما في هذا الإطار. 

4- أن استخدام التفاوت كمعيار في هذا الصدد يجعل من الصعب تحديد التلاميذ في 
الصقوف الأولى على أنهم من ذوي صعوبات التعلم نظراً لأنهم كما يرى كافيل 
e)2002(‏ 4۷21 5وماتیر ورویرتس(1994) 11e Res‏ وساویر ویرنشتین 
Sawyer Bernstein (2002)‏ لم يصلوا بعد إلى ذلك السن الذي يكون بوسعهم عنده 
أن يتمكنوا من إظهار مثل هذا التفاوت. ويطلق بعض الباحثين في مجال صعويات التعلم 
على هذه الظاهرة اسم " نموذج انتظار الفشل ' 1عك0ص انه؟-ه)-انة سوذلك نظراً لأن 
الأطفال يعانون على مدى شهور أو حتى سنوات من العديد من المشكلات قبل أن يتم 
تحديدهم على أنهم قابلون للاستفادة من التربية الخاصة. ففي الصف الأول على سبيل 

المثال يكون الطفل المتوسط قد بدأ في إجادة أساسيات القراءة والحسشاب. ومن الملإحظ أنه 
إذا بدت الصعويات على طفل بالصف الأول مثل الطفل جمال 41[ الذي كان ذكياً 
ويعاني في ذات الوقت من مشكلات أكاديمية فإن تلك المشكلات التي يعاني منها لا بد أن 
تكون واضحةء ولكن بالنسبة للأطفال ذوي الذكاء المتوسط أو الأقل بقليل من المتوسط فإن 
المدى المحدود بين ما ينبغي أن يكونوا عليه ومستوى أدائهم الفعلي يجعل من الصعب 
تحديد مثل هذا التفاوت. ويعتقد بعض المعلمين أنهم حتى عندما يكونوا متأكدين من أن 
التلميذ يعاني من إحدى صعويات التعلم فإنهم ينبغي أن ينتظروا للعام التالي حتى يتأكدوا 
من أن تلك الدرجات التي يحصل الطفل عليها والتي تعكس مستوى تحصيله إنما تكون 
في الأصل منخفضة بدرجة كافية تجعلهم على يقين من ذلك . 
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بحض الأمور المتعلقة بأساليب تحديد التفاوت أو التباين 
Concerns about the Methods for Establishing a Discrepancy‏ 
استخدم المتخصصون طرقاً وأساليب عديدة في سبيل تحديد التباين بين القدرة ومستوى 
التحصيل فاستخدموا لسنوات عديدة طريقة بسيطة جداً مقارنة العمر العقلي للطفل وهو ما يتم 
الحصول عليه أو تحديده من اختبار الذكاء بالصف الدراسي المقابل للعمر الزمني والذي يتم 
تحديده هو الآخر عن طريق اختبار تحصيلي مقنن» واعتبروا أن وجود فرق بين نتائج الاختبارين 
يقدر بعامين يعد مؤشرا لذاك التفاوت أو التباينء ولكنهم عادوا وتخلوا عن هذه الطريقة بعد ذلك 
نظراً لوجود مشكلات إحصائية فى حساب وتقدير الدرجة المقابلة للصف الدراسي. أخضف إلى 
ذلك أن انخفاض التحصيل من جانب الطفل بمقدار عامين عن مستوى الصف الدراسى لا يعتبر 
تبايناً له نفس الخطورة في مستوى كل الصفوف الدراسية حيث نجد على سبيل المثال أن الطفل 
المقيد بالصف الثامن والذي يقل في مستوى تحصيله بمعدل عامين عن مستوى صفه الدراسي 
كما يتضح من درجته التي يحصل عليها في الاختبار يعاني في الواقع من قصور تقل حدته عن 
ذلك القصور الذي بعاني منه قرين له بالصف الرابع» ويقل في تحصيله بمقدار عامين عن 
مستوی صفه الدراسي . 
وكبديل لذلك اعتمدت بعض الهيئات التربوية المحلية على المقارنة بين الدرجات المعيارية 
للتلاميذ حيث يرون أن الدرجات المعيارية هي تلك الدرجات التي يصل متوسطها إلى مائة ويصل 
انحرافها المعياري 15 درجةء ويالتالي فإن الدرجة المعيارية 85 مثلاً تقل عن المتوسط بمقدار 
انحراف معياري واحد. وغلى هذا الأساس فإن معظم معدلات الذكاء تعد في الواقع ذات درجات 
معياريةء كما أن معظم اختبارات التحصيل تعطي هي الأخرى درجة معيارية أيضاً. ومن هذا 
المنطلق نجد أن تلك القواعد التي حددتها الهيئات التربوية المحلية تنص على أنه لكي يتم تحديد 
الفرد على أنه يعاني من صعويات التعلم يجب أن يكون هناك تفاوت أو تباين عن المتوسط بمقدار 
2 درجة معيارية وهو الأمر الذي يجعلنا نقرر أن التلميذ الذي تبلغ نسبة ذكائه 103 على سبيل 
المثال ينبغي أن تكون درجته المعيارية 81 في مجال دراسي معين حتى يتم تحديده أو تشخيصه 
على أنه يعاني من صعوبات التعلم في ذلك المجال. وجدير بالذكر أن اللجوء إلى أسلوب مقارنة 
الدرجات المعيارية يجنبنا في الواقع استخدام الدرجة المقابلة الصف الدراسيء» ولكنه مع ذلك لا 
يعمل على تجنب مشكلات أخرى تتعلق بالاعتماد على التفاوت أو التباين. فعلي سبيل المثال 
نلاحظ أنه لا يوجد أي هدف معياري يحدد كم أى مقدار ذلك التفاوت حتى يتم تحديد الحالة على 
أنها من ذوي صعوبات التعلم. كما أن المقارنة المباشرة للدرجات المعيارية لا تزال تتضمن ربط 
صعوية التعلم بذلك البناء أو التركيب موضع التساؤل الخاص بنسبة الذكاء . 
ويوضح الجدول (1- 3 ) درجات منتقاة لجمال وشاتونء ويلاحظ من خلاله أن نسبة ذكاء 
نون بعد إجابتها على المقياس ككل قد بلغت 94 وهو الأمر الذي لا يؤهلها لتلقي الخدمات على 


الفصل الأول الفاهيم الاضاسية الصعوبات التعلم 


ثر مقارنة تلك الدرجة بدرجتها المعيارية في الحساب والتي بلغت 83 وهو المجال الدراسي الذي 
أقل مستوى تحصيل من جانبها. أما في القراءة فقد كانت نسبة ذکاء جمال بعد 
لإجابة على المقياس ككل مرتفعة بالقدر الذي يجعل العديد من الهيئات التربوية المحلية تعتبر أن 
هناك تبايناً من جانبه في هذا الصدد . 

وفي عقد السبعينيات ويداية الثمانينيات بدأت العديد من الهيئات التربوية في الكثير من 
لولايات الأمريكية فضلاً عن الهيئات التربوية المحلية في تبني صيغ مختلفة لتحديد التباين بين 
نسبة الذكاء ومستوى التحصيل. إلا أن معظم تلك الصيغ التي تم استخدامها في البداية كانت 
تعاني أوجه خلل أو قصورء ولم تسلم من وجود أخطاء من الناحية ألإحصائية حيث لم تضع في 
لاعتبار تلك العلاقة الإحصائية القوية بين نسبة الذكاء ومستوى التحصيل. وقد اقترحت الحكومة 
لفيدرالية الأمريكية صيغة في تلك القواعد التي تم وضعها لتطبيق القانون العام رقم 94- 142 
إلا أنها لم تسلم كما يرى لويد وآخرون (1977) ٠1.41.‏ أ ره[ من النقد وهو الأمر الذي أدى 
في النهاية إلى استبعادها مما دفع بالبعض إلى أن يدافع عن استخدام صيغ أخرى تناسب 
لعلاقة بين نسبة الذكاء ومستوى التحصيل» وهي تلك الصيغ التي أطلق عليها صيغ التباين 
لقائمة على النكوص أو الارتداد u[48٣0۲؟ based. discrepancy‏ -ressionعre‏ وهي الصيغ 
لتي بدت ظاهرياً موضوعيةء وذات أهمية مهنيةء ولكنها مع ذلك لم تخل من المشكلات أيضاً إذ 
استمرت في استخدام نسبة الذكاءء وتطلبت تحديد درجة فاصلة عشوائية وشجعت الأفراد على 
اتخاذ القرارات الإنسانية التي لا يوجد بينها سوى فروق ضئيلة وذلك اعتماداً على الأساس 
الإحصائي فقط. ولهذه الأسباب وغيرها يتساءل الكثيرون عن الحكمة في استخدام ا 
اميا المناسبة إحصائياً منها . 


مدى الإجماع على مفهوم التفاوت أو التبlيj Consensus about Discrepancy‏ 

یشیر فلیتشر وآخرون (2002) .1ه.٤ء‏ ۲طا۴ وکاقیل (2002) 84۷218 وسبیس 
وشیکیتكا Sheki1)4)2002(‏ &ءSpeec‏ وسكکروجز وماستروبیري (2002) &gsچuا›؟S‏ 
Mr p 1‏ إلى أنه بصفة عامة هناك بعض التحفظات من جانب الباحثين حول مدى فائدة 
محك التفاوت أو التباين على الرغم من أن مثل هذه التحفظات ل تنال إجماع الباحثين عامة. 
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وحتى عندما عقدت إدارة برامج التربية الخاصة بوزارة التربية الأمريكية مؤتمر صعويات التعلم 
ظل موضوع التفاوت أو التباين موضع انقسام للرآي بين الخبراء في هذا المجال . 

وقي هذا الإطار يرى برادلى وآخرون (41.)2002.ء وعالهإ8 أن الوقت الراهن يشهد 
اختلافاً واضحاً في الرأي بين الممارسين والباحثين على حد سواء حول مدى الفائدة التي يمكن 
أن نحصل عليها من جراء استخدام محك التفاوت أو التباين. وعلى الرغم من أن الخبراء الذين 
ساهموا في صياغة قانون تعليم الأقراد ذوي الإعاقات1084 قد رفضوا استخدام هذا المحك 
نظراً لأنه لا يحدد بشكل قاطع أولئك التلاميذ الذين يعتقدون أنهم في حاجة ماسة إلى خدمات 
التربية الخاصةء كما أن هناك العديد من الباحثين قد ظلوا يعتمدون على الاختبارات السيكومترية 
كوسيلة لتأييد أحكامهم الإكلينيكية. ومن جهة أخرى فإن غالبية الباحثين الذين حضروا الاجتماع 
قد وافقوا على أن استخدام مقاييس الذكاء لا يعد في الواقع أمراً ضرورياً ولا كافياً كوسيلة 
لتصنيف أولئك التلاميذ الذين يعانون من صعوبات التعلم النوعية. وعلى الرغم من ذلك فقد كانت 
وجهة نظر الأقلية في هذا الأمر تحذر من أن مجال صعويات التعلم النوعية قد يشهد تسوية أو 
حل وسط في هذا الإطار تتمثل في تجاهل محك التباين أو إلغائه والاستغناء عنه نظراً لأنه يمكن 
أن يمثل علامة مميزة لانخفاض التحصيل غير المتوقع والذي بعد بمثابة أحد مقاييس صعوبات 
التعلم النىعية . 

ومن الجدير بالذكر أن مفهوم التفاوت أو التباين يمثل أساساً لصعوبات التعلم على امتداد 
التاريخ القصير لهذا المجال من الدراسة. وإذا ما وضعنا ذلك المفهوم في مكانه التاريخي في 
نسيج صعوبات التعلم فإننا سنجد أن التفاوت أو التباين دائماً ما يمثل جزءاً من مفهوم صعويات 
التعلم. وعلى الرغم من أنه لم يظهر بشكل رسمي في التعريفات الحديثة أو المعاصرة لصعوبات 
التعلم فإن هذا المغهوم مع ذلك قد ظل مألوفاً للعديد من علمي هؤلاء التلاميذ الذين يعدون في 
حاجة إلى خدمات التربية الخاصة فضلاً عن كونه قد ظل محسوساً من جانبهم أيضاً. ورغم ذلك 
فإن فكرة انخفاض التحصيل غير المتوقع تعمل في الواقع على تمييز صعويات التعلم عن التخلف 
العقلي. ولهذه الأسباب يظل من الأكثر احتمالاً بالنسبة لمفهوم التفاوت أو التباين أن ببقى مرتبطاً 
بصعویات التعلم . 


اختلاف المحكات المستخدمة لتحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من التريية 
الخاصة 


Criteria Used to Determine Eligibility for Special Education Vary 

من المعروف أن المحكات المستخدمة في سبيل تحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من التربية 
الخاصة ريما تعد أكثر أهمية من التعريف في حد ذاته. وغالباً ما تكون التعريفات الرسمية هي 
الشاغل لجمهور الباحثين وبالتالي فإنها قد يغلب عليها الطابع الأكاديمي بدرجة أكبرء 


الفصل الأول القاهيم الاساسية الصعوبات التعلم 


ويقل فيها الجانب التطبيقي عن تلك التعريفات التي يحتاج إليها الممارسون حيث نجد في المقابل 
أن الممارسين يعملون على تطبيق القواعد. والخطوط العامة والمحكات, والتعريفات بصورة تتسم 
بالمرونة حتى يتمكنوا على أثر ذلك من إشباع حاجات كل تلميذء أى تنقيذ السياسات التي تضعها 
تلك الهيئات التي يتبعون لها. 

وفي الواقع نجد أن غالبية الولايات في أمريكا تستخدم في سبيل ذلك تعريفاً يقوم على 
التعريف الفيدرالي الأمريكي. وعلى الرغم من أن ذلك التعريف لا ينص صراحة على استخدام 
التفاوت أو التباين فان تلك الولایات کما يشير میرسر وآخرون (۵].11.)1996 10۲٥۴۲‏ قد تبنت 
علنى مدى تاريخها محكات تشير إلى التفاوت بين القدرة ومستوى التحصيل. ونظراً لأن التعليم 
في الولايات المتحدة الأمريكية يعد في الأساس واجب ومسئولية الحكومات في الولايات المختلفة 
وليس الحكومة الفيدرالية فإن تلك القواعد التي تضعها الهيئات التربوية في الولايات عادة ما يتم 
تطبيقها من جانب الهيئات التربوية المحلية. وبالتاكيد فإن القواعد التي تحددها كل ولاية غالباً ما 
تقم على تلك القواعد التي تضعها الحكومة الفيدرالية. وعادة ما تسمح مثل هذه القواعد لكل 
ولاية بتلقي الأرصدة المالية الفيدرالية. ومع ذلك تقوم كل ولاية بتحديد المحكات الخاصة بها والتي 
تخد مرها مى قاي اللقل لالتخا من الحرية الكاضة وا برط يها مى ختهات 

وفي هذا الإطار فإننا نلاحظ أن المحكات التي يتم تحديدها لذلك تختلف في الواقع من ولاية 
إلى أخرى» وغالباً ما يكون هذا الاختلاف جملة وتفصيلاً. فعلى سبيل المثال نجد أن ولاية أيوا 

4اقد نشرت مستنداً يضم اثنتين وخمسين صفحة:مكتوية على مسافة واحدة تصف تلك 

الإجراءات المتبعة في سبيل تحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من التربية الخاصة. أما ولاية' 
وسكونسين ۷1800081۳ فقد أصدرت العديد من التعليمات الصريحة التي تستخدم لحساب 
الدرجة المقابلة للصف الدراسي والتي يمكن استخدامها لتحديد إمكانية وجود تفاوت شديد في 
هذا الصدد من غدمه. وبالزجوع إلى تلك التغيرات في هذا الميدان والتي شهدها القانون 
الأمريكي فإننا نرى أن هذه الآليات سوف تتعرض إلى بعض التقلبات وذلك على مدى العديد من 
السنوات بعد عام 2004 . 

وقد قام العديد من الباحثين بفحص تلك الطريقة التي تتبعها الهيئات التربوية المحلية والقومية 
في تحديد مدى قابلية التلاميذ الذين يعانون من صعويات التعلم للاستفادة من التربية الخاصة 
وما یرتبط بها من خدمات مختلفة. ویشیر کل من جیربر وسیمیل $e 7e1)1984(‏ 14ا81 
واسيلديك وآخرون (1983) e.41‏ keر1عءء۲‏ . وزیجموند (1993) 0۳4ع1ے إلى أن قرار 
المعلم بتحويل التلميذ إلى العيادة لتقييم مدى قابليته للاستفادة من التربية الخاصة وذلك كما 
فعلت الأستاذة هاميلتون«0ا1زة1 .۸15 مع الطفل جمال يعتبر خطوة هامة قي هذا الصدد. 
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وعندما يحدد معلم التعليم العام آنه من الصعب التدريس لتلميذ معين قإن ذلك يجعل من مثل هذا 
الأمر في حد ذاته مشكلة . 
وجدير بالذكر أن المعلمين عادة ما يعملون على حل مشكلات التعلم التي يصادفها التلميذ 
وذلك قبل التوصية بعمل تقييم رسمي يتحدد على أثره مدى قابليته للاستفادة من التريية الخاصة 
أي قبل أن تتم إحالته للتقييم كي تتم إحالته إلى التربية الخاصة. وفي هذا المضمار وجدنا أن 
معلمة جمال قد قامت بشكل غير رسمي بفحص بعض الأساليب البديلة التي يمكنها بموجبها أن 
تتناول مشكلاته التى تتعلق بمهارات ما قبل القراءة كاآناء ع«نفة۲۴٠إم.‏ وأن تجد لها حلاً. وهذا 
ما أكدته لوالدته حيث أخبرتها أنها قد خصصت له وقتاً إضافياً للقراءةء وأولته مزيداً من الانتباه 
والاهتمام» وإن كان ذلك لم يغير من الأمر شيئاً وذلك فيما يتعلق بمثل هذه المشكلات. وبالتالي 
فإن معلم التعليم العام إذا ما لجا إلى التدخلات المختلفة قبل إحالة الطفل للعيادة للتقييم ولم يؤد 
ذلك إلى النتائج المرجوة فإن احتمالات تعرض الطفل للإعاقة تزداد على أثر ذلك . 
ومن جهة أخرى فعندما يكون التعليم الذي يتاح عادة بقصول التعليم العام غير كاف وعندما 
لا يؤدي الدعم البسيط المقدم فيها إلى حل مشكلات التعلم فإن المدارس غالباً ما تعمل على 
استخدام أساليب رسمية لتناول ذلك الموقف برمته. هذا وقد بحثت المدارس منذ نهاية السبعينيات 
من القرن الماضي كما يشير كالفنت وآخرون (41)1979.ء .]۸4[۴4١٤‏ عن أساليب تمكنها من 
تقديم الخدمة المطلوبة لأولئك التلاميذ ذوي صعوبات التعلم دون حاجة إلى تحديدهم على أنهم 
يعدون في حاجة إلى خدمات التربية الخاصة وهو الأمر الذي غالباً ما كان يتم عن طريق توفير 
التدخلات الخاصة التي تسبق إحالتهم إلى العيادة. وما يترتب عليها من تقييم لهم ثم اتخاذ 
قرار يتعلق بتحديد مدى قابليتهم للاستفادة من التربية الخاصة. أي أنها بذلك كانت توفر 
التدخلات اللازمة قبل أن يتم إحالتهم إلى العيادةء ثم تتخذ القرارات الخاصة بذلك على ضوء ما 
يحدث من نتائج فيتم اتخاذ قرار بإحالة الطفل إلى العيادةء أو عدم إحالته إليها . 
ومن نافلة القول أن المدارس قد عملت في هذا الصدد على تطبيق مفهوم التدخل قبل الإحالة 
للعيادة على العديد من هؤلاء التلاميذ. وحينما كان يتم ذلك كانت تقوم المدرسة بتوفير حل بسيط 
لتلك المشكلات, وتوفير فرص التنافس في التعليم العام» والعمل على وقاية التلميذ من التعرض 
للإعاقة وإطلاق ذلك النع عليهء وتقليل النفقات المخصصة للتقييم والتربية الخاصة . 
هذا وقد تم استخدام العديد من المصطلحات الختلفة في سبيل وصف وتناول تلك الجهود 
التي بذلت في سبيل التدخل المبكر على مدى العديد من السنوات. ومن أهم هذه الملصطلحات نجد 
" الفريق المكلف بدراسة حالة الطفل "هع رلناء -ف1نطC‏ و" نموذج المعلم المرشد أو 
الاستشارى ' [عمأ0ص consultative teacher‏ و" التدخل السابق لإحالة الطفل للعيادة ' 
intervention‏ rereffera1م‏ و" الفريق المساعد للمعلم ” 2۳0ع) teacher assistance‏ .وتفترض 
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مقل هذه الاتجاهات أن بإمكاننا أن نميز بين مشكلات التعلم الأقل أو الأبسط وبين صعويات 
التعلم وذلك بتوفير بعض المواءمات اللازمة في بيئة التعليم العام. وقد قام العديد من الباحثين في 
مجال صعوبات التعلم في أواخر عقد التسعينيات من القرن الماضي ويداية الالفية الجديدة أمثال 
جریشام (2002) 661 وفوکس وفوکس (1998) sطەں۴‏ ع۴ وماکنمارا وھولنجر 
McNamara& Hollinger (2002 .1997(‏ ومارستون(2002) Mast01‏ وشیریدان وآخرون 
Sheridan et.21.)1996(‏ وتوماس وجریمز (1995) esصiا6‏ &2 110 وفون وفوکس 
Vaughn & Fuchs(2003(‏ بمناقشة نسخ جديدة من هذه الاتجاهات وذلك بشكل موسع. 
وعندما رأوا إعفاء المدارس من استخدام محك التفاؤت أو التباين عند تحديد مدى قابلية التلميذ 
للاستفادة من التريية الخاصة أوصى الكونجرس الأمريكى بإجراء دراسة أكثر شمولاً لتحديد 
أسلوب رسمي يتم بموجبه التدخل السابق لإحالة الطفل للعيادة يعرف بمدى الاستجابة للتدخل . 


Responsiveness to Intervention Jè مدى الîسiwتجاية تد‎ 


ناقش الباحثون کما یری فوکس وآخرون (2002) e.41‏ sطعسا۴.‏ اتجاهین عامین فی مجال 
صعويات التعلم تحت مسمى الاستجابة للتدخل 10امع۷اعاio responsiveness to‏ أو 
الاستجابة للعلاج .]]84۳8١1‏ ومن الملاحظ أن أحد هذين الاتجاهين كما يشير جريشام 
(2002) ص2طوعا6 إنما يتمثل في تلك العملية الاستشارية التي تقوم فرق المعلمين خلالها 
بالتأكيد على تحديد أساليب حل المشكلات التي يخبرها كل من هؤلاء الأطفال. ويتم في هذا 
الإطار تطبيق تلك الخطط التي تضعها مثل هذه الفرق. وإذا لم تثبت فعالية تلك الخطط يتم تقييم 
هؤلاء التلاميذ لتحديد مدى قابليتهم للاستفادة من التربية الخاصة. أما الاتجاه الثاني فيركز من 
جهة أخرى على تقديم منهج معياري فضلاً عن تقديم تدريس إضافي أو تكميلي لمثل هؤلاء 
التلاميذ الذين لم يستجيبوا للمنهج الأساسي. وإذا ظل هناك تلاميذ يواجهون مشكلات في التعلم 
بعد أن يتلقوا تدريساً إضافياً أو تكميلياً فإن الخطوة التالية ينبغي أن تتمثل في إحالة هؤلاء 
التلاميذ إلى العيادة كي يتم تقييمهم لإحالتهم إلى التربية الخاصة وذلك إذا ما أظهروا قدرة على 
الاستفادة منها. وعلى الرغم من أننا سوف نعود مرة أخرى إلى التفاصيل الخاصة بتلك الخطط 
الإدارية في الفصل الثالث وذلك عند تناول القابلية للاستفادة من التربية الخاصة فإننا سوف 
نلقي الضوء على تلك الخطط هنا كي نساعد في تفسير بعض الجدل الدائر في مجال صعويات 
التعلم. 

التشاور السلوكي: ١0اsu[)4«هC‏ اaوام‏ وط8 يعتمد الاتجاه الأول المعروف بالتشاور 
السلوكي 0۸ا4[اوردء [aإ0زة‏ اعا بشدة على تلك الاتجاهات التي نالت التأييد منذ 
سبعينيات القرن الماضى كما يرى كالفنت وآخرون (1979) 1ه.ا ٤١٤1ة.‏ وهيرون وكاتيرا 
4e )1980(‏ &«e0ظ‏ والتي كان معدل تأييد نتائج البحوث الأولية لها ضعيفاً كما يرى 
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لويد وآخرون (1.1.)1988ء ذ وہ11 ووفقاً لل هذه الاتجاهات کان على المدارس أن تقوم ہما 

1- تحديد أولئك التلاميذ الذين يعانون من صعوبات التعلم . 

2- توفير درجات مختلفة أو متباينة من التعليم الخاص في إطار الموقف التعليمي ‏ 

3 تحديد مدى التقدم الذي يمكن أن يحققه هؤلاء التلاميذ قبل تلقي التعليم الخاص ويعده. 

وعندما تثبت فعالية التعليم الخاص الذي يتم تقديمه لهؤلاء التلاميذ وذلك بناء على مقارنة 
مستوى التقدم الذي يتحقق بين القياسين القبلي والبعدي أي قبل بداية ذلك التعليم الخاص وبعد 
الانتهاء منه فإن هؤلاء التلاميذ يستمرون في تلقي التعليم في إطار ذلك النموذج التربوي العام 
الذي يسود مدرستهم. أما إذا لم تثبت فعالية هذا التعليم يصبح على المدرسة أن تعمل على 
تطوير خطة جديدة تتضمن تعليماً خاصاً بدرجة أكبر أو قد تقدم تقييماً للاستفادة من التربية 
الخاصة. ويضع بعض المؤيدين لهذا الاتجاه كما يرى جريشام (2002) 12۳ء66 ومكنمار! 
وھولنجر()1997( MceNamara& Hollinger‏ وشيريدان وآخرون Sheridan et.a1.(2001)‏ 
تأكيداً أكبر على معلمي التعليم العام ومعلمي التربية الخاصة في حين يضع غيرهم تأكيداً على 
تلك التغيرات التي تطرا على المناهج والتعليم . " 

ويرى مؤيد اتجاه التشاور السلوكي أن هذا الاتجاه يسمح بتوفير نمط من التعليم يتم تخطيطه 

وتصميمه بشكل صريح كي يتواءم مع حاجات التلاميذ» ولكنذه لا يتطلب أن يتم تسمية هؤلاء 
التلاميذ على أنهم من ذوي صعوبات التعلم أو وصمهم بذلك. ويتمثل أحد الأسس الهامة التي 
يرتكز عليها هذا الاتجاه في تقييم أداء التلاميذ في مهام وثيقة الصلة با منهج المقدم مع تقييم ذلك 
الأداء بموضوعية وبصفة متكررة. ويعتبر ذلك في الواقع هو الأسلوب أو الطريقة التي نطلق عليها 
التقييم القائم على المنهج 4 curriculum- based assعssmصمءnt C8‏ أو القياس القائم على المنهج 
curriculum- based measurement CBM‏ وهو الأسلوب الذي يؤكد فوكس وفوكس 
۴ucehs& Fuchs )1986(‏ على أن له العديد من المزايا والإيجابيات في هذا الصدد. ويؤكد 
امؤيدون لذلك كما یری مكنمارا وهولنجر (1997) 111:6۲ ۸22۲44 وشیریدان 
وآخرون (2002) ه.ا مول اإعطS‏ . أن هناك ميزة أخرى تتمثل في أن الأطفال الذين لا 
يستجيبون للعلاج بعد تقديم تدخل خاص واحد أو أكثر يتم تقييمهم في سبيل تحديد مدى 
قابليتهم للاستفادة من التريية الخاصة. ومع التوصل إلى نتيجة مؤداها أن الفسبة الأصغر من 
التلاميذ هم الذين يتم تحديدهم على أنهم يعانون من صعويات التعلمء فإن النسبة الأكبر من هؤلاء 
التلاميذ لا يتم وصمهم بذلك إذن. كما يرى المؤيدون لهذا الاتجاه أيضاً أن تحديد نسبة أقل من 
هؤلاء التلاميذ من الناحية الرسمية على أنهم يعانون من صعويات التعلم سوف يوفر كيراً من 
النفقات المخصصة لذلك . 
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البروتوكول المقنن : 01ع0٤0إم‏ 4عizكإ2ك«هاS‏ ويينما يقوم مدخل التشاور السلوكي 
بتناول المشكلات المختلفة فى المجالات الأكاديمية على امتداد عمر الفرد فإن الاتجاه الآخر 
المعروف بتقنين البروتو ۇل أو منهج Janay standardizing the protocol or curriculum‏ 
بشكل أكبر من الجانب الوقائي» ويركز على أداء الطفل فيما يتعلق بالقراءة المبكرة. ويهتم 
المؤيدون لهذا الاتجاه بصفة خاصة بما إذا كان أولئك الأطفال الذين يخبرون مشكلات معينة في 
مجالات هامة مثل القيام بالعمليات الفونولوجية (التي تمثل أنماط المشكلات التي كان يخبرها 
جمال ) يمكن التخلص منها قبل أن تتطور مشكلاتهم إلى وجه قصور أساسية يمكن أن نطلق 
عليها عسر القراءة. وقي الوقت الذي يحدث فيه ذلك وتتحدد قابلية الطفل للاستفادة من التربية 
الخاصة يكون عمر الطفل قد ازداد بالدرجة التي يصعب معها إيجاد حلول مناسبة لتلك 
المشكلات التي يخبرها في وقت محدد . 

وكما فعل مؤيدى نموذج التشاور السلوكي أوصى مؤيدو اتجاه المنهج المقان بأنه لا يجب أن 
يتم تقديم التربية الخاصة حتى يقع التلاميذ في سلسلة من البدائل الأقل تقييداً. ويتطلب هذا 
الاتجاه أن تتبنى المدارس مناهج تتسم بتأثيرها الكبير وفاعليتها الكبيرة على التلاميذ. ومن أهم 
القوانين التي صدرت في الولابات المتحدة الأمريكية منذ مطلع الألفية الجديدة عدم ترك أي طفل 
دون تعلیم أو ما يعرف نالفط الج » وتحسين نواتج التربية للأطفال ذوي الإعاقات وهي بلا 
شك تركز على ما يعرف بتعليم القراءة القائم على أسس علمية. وحتى يمكن للهيئات التربوية 
المحلية أو القومية الحصول على تمويل فيدرالي فإنها ينبغي أن تؤكد على توفر المعلمين العاملين 
بها وذلك من الروضة وحتى الصف الثالث وأن تؤكد على آنهم يعرفون كيف يستخدمون المناهج 
ذات الفاعليةء وأنهم مستعدون لتلقي المساعدة في مجال استخدام الأدوات والأساليب التي تعمل 
على إشباع الحاجات التدريسية لأولئك التلاميذ الذين لا يبحققون تطوراً أكاديمياً بالشكل 
المناسب. وفي هذا الإطار فإن المدارس تعمل من الناحية المثالية على استخدام أكثر المناهج 
فاعليةء كما تعمل أيضباً على توفير شبكة آمنة لتقديم الساعدة الإضافية والمكثفة فيما يتعلق 
بمهارات نوعية معينة في مجال القراءة المبكرة لأولئك الأطفال الذين لم يحققوا الاستفادة المرجوة 

من المنهج الأساسي. أما بالنسبة للأطفال الذين يستمرون في تحقيق الفشل فهناك اختيار آخر 
أمامهم يتمثل في تقييمهم بغرض إلحاقهم بالتربية الخاصة . 

هذا وقد أشار النقاد في هذا الصدد إلى أن اتجاه المنهج المقان يعتبر أيضاً بمثابة نموذج 
انتظار الفشل #1ل0ه انه؟ -ا ٠٤ن‏ . ونظراً لأن تلك المشكلات التي يعاني منها بعض التلاميذ 
قد تكون أكثر وضوحاً في وقت مبكر من السنوات التي يقضونها في المدرسة يصبح من الأفضل 
أن نشير إلى حقهم في تحديد قابليتهم للاستفادة من التريية الخاصة وذلك بشكل فوري: وفي 
هذا المضمار اعتقد معلم التعليم العام الذي تولى تعليم الطفل جمال أن ذلك كان صواباً بالنسبة 
لجمال» ولكن كما سنرى في الفصل الثالث كان بعض أعضاء الهيئة التدريسية مترددين في 
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تحديده على آنه يعاني من صعويات التعلم. وبالتالي فقد أدى التأخر في تحديده على أنه كذلك 
إلى زيادة فرص استمرار الفشل من جانبه حيث من الملاحظ أن من شأن ذلك أن يؤدي إلى زيادة 
وتضاعف تلك المشكلات النى يعانى منها التلاميذ بصورة عامة. وقد أشارت الجمعية الدولية 
لعسر القرIءة [ten1 Dyslexia Associati01‏ أن استخدام الاستجابة للتعليم كمحك 
في سبيل تحديد صعويات التعلم يعد أمراً عشوائياً لأنه قد يؤجل عملية التحديد هذه وقد ينكر 
تلك الخدمات المطلوبة للأطقال الذين يعدون في الواقع معرضين لخطر صعويات التعلم وهو الأمر 
الذي يؤکده ديكمان وآخرون (2002) .Dickman e.21‏ 

ولم يصل أعضاء اللجنة إلى رأي قاطع بخصوص فائدة اتجاهات الاستجابة للعلاج حيث 
تری فون وفوکس (2003- آ) 8ء۴ &«طعسة۷ أنه في الوقت الذي يبدو فيه أن هذه الأساليب 
ذات فاعلية فإنتا لا نزال فى حاجة إلى أن نعرف المزيد عن نقاط القوة والضعف فيها. وهناك 
بعض الأسئلة ذات الأهمية فى هذا الصدد والتي ستتطلب إجابة عنها من جانب الباحثين على 
مدى السنوات التالية. ومن اهم هذه الأسئلة ما يلي: 

1- هل لا يزال أولئك التلاميذ الذين يتلقون هذه العلاجات في حاجة إلى مساعدات خاصة؟ 

2 هل لا يزال الكثيرون منهم في حاجة لتلقي تربية خاصة لاحقة؛ 

3- كم عدد التلاميذ الذين يمكننا تقديم الخدمة والمساعدة لهم؟ 

4- كم عدد التلاميذ الذين لا يزالون في حاجة لتلقي التربية الخاصة؟ 

5- هل يعتبر التأخر فى تحديد مدى القابلية للاستفادة من التربية الخاصة محدداً ضرورياً 

من هم في حاجة إليها؟ 


القابلية للاستفادة من التربية الخاصة من المنظور العملي 
Eligibility in Practice‏ 
يشير بوشیان وآخرون e.41)1999(‏ 122ء0 8. وجوتليب وآخرون Gottlieb et.41.)1994)‏ 
وماكمیيلان وآخرون (1996) Mc M111 e.41‏ . وسكراج (2000) چhraء؟‏ إلى أنه عندما 
يلتقي فريق من المختصين كي يقرر مدى قابلية الطفل للاستفادة من التربية الخاصة فإن أعضاء 
هذا الفريق يتولون فحص نتائج التقييم والتقارير المقدمة (كتلك التي كانت تخص جمال وشانون) 
حتى يتمكنوا من التوصل إلى حكم نهائي محدد في هذا الصدد. ومن جهة أخرى فإن هذا 
الفريق يقوم أيضاً بفحص الأسباب التي جعلت تلك التدخلات السابقة لإحالة الطفل إلى العيادة 
لم تحقق الهدف منهاء أو أنها لم تنجح في تحقيق ما تم التخطيط له. وفي هذا الإطار أوضحت 
نتائج البحوث والدراسات التي تم إجراؤها أن الإجراءات التي تستخدمها هذه الفرق تختلف في 
اقع من مكان إلى أخر. كما أنها لا تتسق أجياناً مع القواعد والتنظيمات الموجودةء وأنها عادة 
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ما تنتهي إلى تحديد بعض التلاميذ على آنهم من ذوي صعوبات التعلم وهم أصلاً من ذوي نسب 
الذكاء المنخفضة كتلك التى تقل عن 75 أو حتى التي تقل عن 60 والذين يعدون في الواقع من 
امتخلفين عقلياً من الدرجة البسيطة . 

وقد أدت الأدلة المختلفة التي تم التوصل إليها بالعديد من الباحثين أمشال ماكميلان 
وسایبرشتين (2002) "e1اrsەم¡S‏ & م ھMi11 Mac‏ وسكروجز وماسستروبیرى(2002) 
Mastropieri‏ &gsعScru‏ مءلى سبيل المثال إلى التساؤل حول مدى أهمية موضوع التعريف 
في حد ذاته» وهل تصل أهميته إلى تلك التي تتعلق بثبات تلك المحكات المستخدمة في سبيل 
تحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من التريية الخاصة. وللأسف فإن مثل هذه الأسئلة قد 
أضحت في الغالب بمثابة اتهام يتم توجيهه إلى الممارسين. وفي هذا الإطار فإنه ينبغي على 
المعلمين ألا يفترضوا أن عدم الاتساق بين النماذج الأكاديمية والمارسة تعني أ اسا خا 
وأن النماذج صحيحة حيث يرى جيربر (2000) إ#طإء أن العوامل التي تؤثر على تلك 
القرارات التي تتوصل إليها امجموعات المختلفة ليست واحدة. وبالتالي فإننا یجب ان نتوقع 
حدوث بعض التفاوت والاختلاف بينهم على أثر ذلك . 

وهناك سبب آخر لعد الاتساق في تلك التعريفات الخاصة بصضعويات التعلم والتي تم 
استخدامها من قبل الباحثين والممارسين يتمثل كما يرى لويد وآخرون e1.41.)1980(‏ رها 
وماكميلان وسبيس (1999)ءءءءم5 & 14٥ 1114١‏ في أن كلا الطرفين يحمل في ذهنه 
أهدافاً مختلفة عند تعريفه لتلك الظاهرة. وعلى الرغم من أن الباحثين يبحثون في الواقع عن 
الوضوح والاتساق فإن المعلمين وغيرهم عادة ما يواجهون بظاهرة تتسم بعدم الوضوح أو 
الانتظام وهو الأمر الذي يتطلب حلا فورياًء ولا يمكن له أن يندرج تحت فثات محددة. وقي هذا 
الإطار يشير ماكميلان وسبيس (1999) eءععم؟‏ & م112¡ ء4[ إلى أن المجال النظري 
لصعويات التعلم والتطبيقات الخاصة به يبدو كأنهما يسيران في اتجاهين مختلفين تماما 
فالمدارس تقدم خدماتها للتلاميذ على أنهم من ذوي صعويات التعلم وهم في الواقع يبدون 
مستوى تحصيل منخفضا للغايةء ولا تنطبق عليهم بالضرورة تلك المعايير الخاصة بالتفاوت أو 
التباين بين نسبة الذكاء ومستوى التحصيل. وفضلاً عن ذلك فقد يستخدم الباحثون إجراءاث 
معينة لاختيار عيناتهم لا تجعل هناك أي تشابه ينهم وبين الأطفال الذين تقدم لهم المدارس 
خدماتها المختلفة كما أنها لا تعتمد على تلك العينات التي تقوم المدرسة بتحديدها والتي تتباين 
في الواقع بطرق وأساليب غير معروفة. ومن ثم فإن النتائج التي تسفر عنها تلك الدراسات والتي 
تعمل على تطبيق أحد هذين الاتجاهين على تلك العينات التي يتم إجراء الدراسة عليها ليس لها 
سوى قدر محدود من الصدق بالنسبة للممارسين . 


ونظراً لحدوث بعض التغييرات في القوانين الأمريكية فقد قامت الهيئات التربوية المحلية 
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والقومية بمراجعة إجراءاتها المتبعة في سبيل تحديد أولئك التلاميذ الذين يعانون من صعوبات 
التعلم. وفي هذا الإطار فإن بعض الهيئات قد تتبنى أنساقاً رسمية تتعلق بالاستجابة للعلاج» كما 
أن بعضمها الآخر لا يزال يستخدم اساليب التباين بين القدرة ومستوى التحصيل في حين يعتمد 
بعضها الآخر على الأحكام الإكلينيكية لأعضاء الفريق المسئول عن تحديد قابلية الطفل للاستفادة 
من التريية الخاصة. وأياً كان النسق المستخدم في سبيل ذلك يظل من المهم بالنسبة للمعلمين أن 
يتابعوا هذا الأمر أو يواصلوا المسيرة فيه بكل عناية وحرص . 

وإذا ما عدنا إلى البدايات الخاطئة فى مجال صعوبات التعلمء وما شهده هذا المجال من جدل 
وخلاف يصبح من غير المدهش بالنسبة للكثيرين أن نجد أن تلك المشكلات التي تتعلق بالمحكات 
الستخدمة فى سبيل تحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من التربية الخاصة بسبب ما يعانيه من 
صعوبات التعلم قد أدت بالكثيرين إلى توجيه.النقد إلى صعوبات التعلم على اعتبار أنها تمثل 
بالنسبة لهم أزمة مصطنعة» أو على أنها في واقع الأمر لا تزيد عن كونها وهم. وطبقاً لوجهة 
النظر هذه تصيح صعويات التعلم بمثابة صورة أو فكرة تخطيطية ٥008۲۷٥٤‏ اجتماعية تعد 
نتيجة لذلك النسق الاجتماعي الخاص بنا . 


صعوبات التعلم كصورة أو فكرة تخhطيطية Learning Disability as aconstruct‏ 

يتساءل العدید من النقاد في الواقع کما یری کاریر ٥2۲1۴۲)1986(‏ وکولیز (1987) اه٤‏ 
وفینلان (1994) ۴٣14‏ عما إذا كانت صعويات التعلم 'تمثل ظاهرة حقيقية. أم أنها مجرد 
صورة أو فكرة تخطيطية اجتماعية تعد بمثابة نتيجة أو ثمرة لقلك المطالب والإدراكات, والقيم. 
والأحكام التي يصدرها المهتمون بشئون مثل هؤلاء التلاميذ والمنشغلون بها. وتوضح إحدى 
وجهات النظر في هذا الإطار أن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يختلفون عن غالبية الأفراد بشكل 
ثابت نسبياً كما بتضح من الجوانب المختلفة التي يتضمنها السيناق الاجتماعي. ووفقاً لوجهة 
النظر هذه تعد الأسباب الأولية المؤدية إلى صعويات التعلم بيولوجية أو نيورولوجية الأصل. 
وسوف نتناول الأسباب النيورولوجية وغيرها من الأسباب المحتملة لصعوبات التعلم في الفصل 
الثاني. أما وجهة النظر الثانية فترى أن صعويات التعلم إنما ترجع بشكل كبير إلى تلك المطالب 
والتوقعات الاجتماعية أي أن السياق الاجتماعي هو الذي يفرزها ويؤدي إليها. ووفقاً لوجهة 
النظر هذه ترجع الأسباب الأولية لصعويات التعلم إلى الظروف الاجتماعية بما تتضمنه من 
المطالب المختلفة الخاصة بالتعليم المارسي والتشغيل . 

ويرى البعض أن تلك المشكلات التي نطلق عليها صعويات التعلم تعد كلية دالةء أو تتيجة إما 
لاختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي أو الظروف البيئية والتوقعات. ووفقاً لذلك فإن صعويات 
التعلم ما هي إلا مفهوم ينبني في السياق الاجتماعي للتوقعات. والمطالب المدرسية ومطالب 


التشغيلء وجوانب أخرى للحياة الجتمعيةء وبالتالي فإن هذا المفهوم يعمل على تحقيق أهداف 


عية وسياسية لها أهميتها. 
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وفضلاً عن ذلك هناك وجهة نظر متطرفة ترى أن عملية اختبار أو قياس أداء التلاميذ هي التي 
تؤدي في الواقع إلى ظهور أو حدوث مشكلة صعويات التعلم حيث أننا إذا لم نقم بقياس آداء 
التلاميذ في مجالات مثل التهجي على سبيل المثال فإننا لن نتمكن من مواجهة حقيقة أن بعض 
التلاميذ يتمكنون في الواقع من التهجي بشكل صحيح قياساً بغيرهم وهو الأمر الذي يجعلهم 
يخصلون على درجات أعلى منهم. وإذا لم نعرف أن بعض التلاميذ يحصلون على درجات 
منخفضة فإننا لن نكون في حاجة إلى توفير مساعدة علاجية لهم. وقضلاً عن ذلك فإننا إذا لم 
نضع نقاط فاصلة معينة على مقاييس الأداء فلن يكون بإمكاننا أن نحدد أولئك التلاميذ الذين 
يحتاجون إلى المساعدة أي الذين يعانن من صعويات التعلم . 
٠‏ وجدير بالذكر أن الأفراد يختلفون بصفة أساسية في اتجاهاتهم نحو المحكات الاجتماعية 
التي يتم اختيارها لتعريف صعويات التعلم. ويعتقد البعض كما يرى كوفمان 
jùî Kauffman (1989)‏ ذلك إنما يرجع إلى أن مثل هذه المحكات التي تستخدم في سبيل تحديد 
التعريفات المختلفة إنما تعد بمثابة محكات عشوائيةء ويمكننا بالتالي أن نغيرها بإرادتنا وهو 
الأمر الذي يجعل البناء الاجتماعي لتلك الفئة يتعذر تبريره أو الدفاع عنه. ويشير آخرون إلى أن 
الطبيعة العشوائية لمثل هذه المحكات والتي يتم بموجبها تصنيف العديد من الفئات اجتماعياً مثل 
مواطن» وشخص في سن التصويت» وفقير. ومعرض للخطر إنما هي في الواقع طبيعة لا يمكن لنا 
أن نتجنبها. 
وفي الواقع فإننا نلاحظ أن التوقعات والأهداف الاجتماعية والثقافية إنما تساعد في تشكيل 
تعریفنا لصعویات التعلم وهو ما دفع بالبعض کما شیر فینلان (1994) ۴٣14۸‏ إلى رؤية 
صعویات التعطلم علی آنھا مرض متخیلء أو علی آنھا کما یشیر سلیتر (1986) 81٥6۲‏ وکافیل 
وفورنیس (1987- أ) ۴0۲۳8558 K4۷4[e&‏ فئة يتم تحديدها للحصول على البرامج المدرسية 
لمختلفة التي يتم تقسيمهاء أو وضعها في طبقات استناداً على الجنس والفصل. وعلى الرغم من 
معرفتنا أن القوى الاجتماعية والسياسية لها أهميتها الكبيرة في تعريف صعويات التعلم فإن 
لبعض کما یشیر کافیل وفورنیس (1985) ۴٥۲658‏ ۸۷41 ومواتس ولیون (1993) 
Moats& Lyon‏ وسنجر(1988) Singer‏ وېسنجر ویتلر (1987) 8108e & 8er‏ یرون البناء 
لاجتماعي لهذه الفئة من فئات التريية الخاصة ذات فائدة كبيرة لأولئك الأطفال الذين يتم 
تحديدهم على آنهم كذلك نظراً لأنهم يتمكنون من الحصول على خدمات التربية الخاصة ذات 
لأهميةء ولا يتعحرضون سوى للحد الأدنى من الوصم. وكما لاحظ مواتس وليون (1993) 
Moat& y0n‏ فإن صعويات التعلم في الولايات المتحدة الأمريكية تبدى وكأنها مشكلة ترتبط 
بنسق معین حیث انها عيارة عن فئة تربوية ينتظم فيها الأطفال عندما لا يكون التفاعل بين التعليم 
والتعلم مثمراً لأي من الطرفين أو لكليهما معأً. ومع ذلك يشير جيرير وسيميل 6e0 e&)1984(‏ 
1" إلى أن البعض لا يزال يرى أن استخدام تلك المحددات التي يقرها المعلم قي سبيل « 
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تقديم المساعدة لطفل معين على أنها تعد بمثابة المحكات اللازمة لتحديد مدى الحاجة إلى التربية 
الخاصضة وان مل هدا الإسلوب يتير معقرلا بذرجة كيرة فضلا عن كوه إنساياً : 

ومما لا شك فيه أن الجدل سوف يستمر حول ذلك الموضوع الذي نبحث خلاله عن حل لتلك 
القضية التي يمكن آن تؤدي بنا إلى إجابة للسؤال الأساسي حول إمكانية النظر إلى صعويات 
التعلم على أنها دالة للمطالب والتوقعات الاجتماعية, والاهتمامات التربويةء والسياسية 
والاجتماعية السائدة . 


كم عدد الأفراد الذين يعانون من صعويات التعلم؟ 
How Many people Learning Disabilities?‏ 
وفقاً لأحدث التقارير التى أصدرتها الحكومة القيدرالية الأمريكية تؤكد وزارة التربية (2002- 
ب) أن المدارس العامة قد حددت حوالي ثلاثة ملايين تلميذاً (2887217) تتراوح أعمارهم بين 6- 
1 سنة على أنهم يعانون من صعويات التعلم» وأن حوالي %5.5 من التلاميذ في السنوات 
الدراسية المختلفة ممن تتراوح أعمارهم بين 6- 17 سنة يعدون في حاجة إلى التربية الخاصة من 
جراء صعويات التعلم. ومن المحتمل أن تقل هذه النسبة المئوية قليلاً عن عدد الحالات الكلية التي 
تعانى من صعوبات التعلم نظراً لأن البسط 108۲10۲ يتكون من عدد التلاميذ الذين تم 
تحدیدهم في مدارس التعليم العام في حين يتضمن المقام0۲٤3١‏ 0٣ع‏ كل الأقراد في الولايات 
المتحدة الأمريكية بما فيهم التلاميذ المقيدين في المدارس الخاصة ا0ط 6اة۷اءص. ونظراً 
لوجود عدد من التلاميذ في تلك المدارس الخاصة من ذوي صعويات التعلم فإن المدارس العامة لم 
تحددهم على أنهم كذلك أي على أنهم من ذوي صعوبات التعلم وهو الأمر الذي يجعلنا نفترض 
أن الرقم المتضمن في البسط لا يمثل في الواقع كل التلاميذ ممن يعانون من صعويات التعلم . 
ومنذ أن بدأت الحكومة الفيدرالية الاحتفاظ بالبيانات الخاصة بأولئك التلاميذ الذين يتلقون 
الخدمة في نسق التربية الخاصة وذلك عام 1977/1976 فإن عدد التلاميذ الذين تتراوح 
أعمارهم بين 21-6 سنة وتم تحديدهم على أنهم من ذوي صعويات التعلم قد تضاعف ثلاث مرات 
على الأقل. وإضافة إلى ذلك فإن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يمثلون الآن أكثر من نصف عدد 
التلاميذ المعوقين بصفة عامة ويوضح الشكل (1- 2) النمو الظاهري في نسبة التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم قياساً بالتلاميذ المعوقين عامة. 
وپعبر معظم الباحثين كما يشير أولجوزين وأوسيلديك )1983( Algozzine & ysseldyke‏ 
وليون وآخرون (2001) 10١ e.41‏ عن انزعاجهم من التطور السريع أو الزيادة السريعة لأولئك 
التلاميذ الذين يتم تحديدهم على أنهم يعانون في الواقع من صعويات التعلم. ويرى جمع من 
انتا أن صعويات التعلم ما هي إلا فئة يساء تعريفهاء وتتضمن العديد من التلاميذ الذي يعدون 
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فقط في حاجة ماسة إلى أن يتم التدريس لهم بشكل أفضل من جانب معلمي التعليم العام. وحتى 
أولئك الذين يدافعون عن ذلك التعداد فيرون كما يشير ماكميلان وآخرون (1966) 1141زد4c٧‏ 

.ان الكم الأكبر من هذه الزيادة ليس له ما يبرره» وهو إنما يدل على تلك البلبلة التي تعرض 
لها تعريف صعويات التعلم» والمحكات التشخيصية المستخدمة في سبيل تحديد التلاميذ على 
نهم كذلك وخاصة في إطار مجال التخلف العقلي. وفضلاً عن ذلك فإنهم يخشون من أن يساء 
تشخيص عدد كبير من الأطفال مما ينتج عنه أن تكون الزيادة الناتجة في أعداد أولئك الأطفال 
الذين يتم تحديدهم على نهم ذوو صعويات التعلم بمثابة عتاد للنقاد» ويالتالي تؤثر سلباً على تلك 
الخدمات التي يتم تقديمها للأطفال الذين يعدون فعلاً في حاجة إليها. 


EE 


1976-1977 1987-1988 1999-2000 


۴D €‏ الاضطرابات الانفعالية 
2 صعويات التعلم 
N۸‏ التخلف العقلي 
BEH‏ 0 إعاقات آخری 
S1 REE‏ اضطرابات اللغة أو التخاطب 
وقد أشار بعض الباحتين كما يرى أولجوزين وأوسيلديك (1983) & "e‏ 0zz1ع[A‏ 
مsse1dyk‏ ¥ وأوسيلديك وآخرون (1982) ٤.21‏ ءkرف[عءءه‏ . إلى حقيقة هامة مفادها أن 
استحالة التمييز بين التلاميذ منخفضي التحصيل وأقرانهم الذين يتم تحديدهم على أنهم ذوو 
صعوبات التعلم يعني أن تعريف صعويات التعلم ما هى إلا تعريف فضفاض إلى درجة كبيرة. 
في حین قام آخرون بتحلیل نفس البیانات کما یری کافیل وآخرون (1994) .اء ,.K۷2[e‏ 
وانتهوا إلى وجود مغالطة خطيرة في الأمر حيث أشاروا إلى أن معظم ما يراه النقاد في هذا 
الإطار والذي يقوم في الواقع على فكرة التباين بين القدرة ومستوى التحصيل ينبغي أن يكون 
هو الأكثر أهمية بين محكات تصنيف وتحديد صعويات التعلم. 
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وعلى الرغم من أنه من المنطقي بالنسبة لنا أن نقرر أن التشخيص الخاطئ يعد هو السبب 
الرئيسى وراء الزيادة التى شهدتها فئة صعوبات التعلم فإن هناك ندرة في البحوث التي يمكن أن 
تؤيد ذلك. ومن جهة أخرى يلاحظ البعض كما يشير ماكميلان (1996) «4ا[نط ة1 أن زيادة 
نسية صعويات التعلم قد حدثت كزيادة مباشرة في مقابل نقص عدد التلاميذ الذين تم تحديدهم 
على أنهم متخلفون عقلياً وهو الأمر الذي يتضح من الشكل (2-1). وفي الواقع يفترض هؤلاء 
الباحثون أن القوى السياسية والاجتماعية قد أدت إلى حدوث تردد كبير في تحديد الأطفال على 
أنهم متخلفون عقلياً إذ أننا نلاحظ بوضوح أن أولئك الأطفال الذين تم تحديدهم من قبل على أنهم 
من المتخلفين عقلياً يتم النظر إليهم في الوقت الراهن على أنهم من ذوي صعويات التعلم. وقد أدى 
هذا التحول فى التشخيص بالجمعية الأمريكية التخلف العقلي 01 American Ass0Cciai0”‏ 
Mental Retardation‏ أن تقرر في عام 1973 تغيير ذلك التعريف الذي كانت قد أقرته من قبل 
للتخلف العقلى حتى يتضمن نسبة ذكاء قاطعة تتراوح بين 75-70 وذلك بدلاً من نسبة الذكاء 
التي كانت قد حددتها سلفاً وهي 85 . 

وعلى الرغم من ذلك فلا ينظر جميع المختصين إلى تلك الزيادة التي شهدتها نسبة انتشار 
صعويات التعلم علی آنها غير مبررة حیث یرون کما يشير هالاهان (1992) 2۸طهااه۴1 أنه لا بد 
أن يكون هناك أسباب صادقة وحقيقية لجانب من هذه الزيادة. ويؤكد بومستر وآخرون 
et. )1990(‏ 1]meisterهB.‏ أن هذه الأسباب تتمثل فيما يلي: 

1- نظراً لأن مجال صعوبات التعلم قد كان حديثاً نسبياً عندما بدأت الحكومة الفيدرالية في 
حفظ البيانات الخاصة بمعدلات الانتشار وذلك في عام 1976 كان الأمر يتطلب من 
المختصين عدة سنوات حتى يكون بمقدورهم أن يقرروا القيام بتسكين أولئك الأطفال الذين 
يتم تحديدهم في هذه الفئة الجديدة. 

2- أن التغيرات الاجتماعية - الثقافية التي حدثت في عام 1968 ريما تكون قد ساهمت في 
زيادة تعرض الأطفال لصعويات التعلم وزيادة قابليتهم لذلك إذ أن زيادة الفقر على سبيل 
المثال قد عرضت الكثير من الأطفال لبعض المشكلات الصحية الحيوية a1ءإdم».‏ 810 بما 
فيها اختلال الأداء الوظيفي للجهاز العصبي المركزي. 

هذا وقد كانت المخاطر الاجتماعية والثقافية موجودة إلى جانب المخاطر البيولوجية. فخبرت 

الأسر المختلفة سواء كانت تعاني من الفقر أم لا مستويات أكبر من الضغوط النفسية إذ أسفرت 
نتائج دراسة ليت - جاي وسکور (1992) [eee -6 uy & s0۲‏ على سبیل المثال حول وقت 
الفراغ أن الشعب الأمريكي يلهث وراء الوقت إذ ارتفع معدل أي عدد ساعات العمل السنوية التي 
يؤديها الأفراد الأمريكيون منذ عام 1969 بشكل ملحوظ ووصلت تقريباً إلى حوالي (140) مائة 
أريعين ساعة أو أكثر من ثلاثة أسابيع إضافية. وتتضمن هذه الزيادة كلا من ساعات العمل 
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التي يقضيها الفرد في وظيفته أو التي يقضيها وهو يعمل في المنزل. وكنتيجة لذلك قل وقت 
الفراغ فوجدت الأعداد المتزايدة من الأفراد نفسها منغمسة في ذلك العمل الزائدء وتعاني من 
الضغوط المختلفة, وتعانى فى ذات الوقت من الضرائب الباهظة وذلك من جراء المطالب المشتركة 
للعمل والحياة الأسرية ٠‏ 

ومن جانب آخر فإن الضغوط التي يؤاجهها الوالدان قد قللت من قدرتهما على توفير المساندة 
الاجتماعية اللازمة لتقديم العون وامساعدة لأطفالهما الذين كانوا يتعرضون هم أنفسهم لكم 
متزايد من الضغوط فكانت النتيجة الحتمية لحتل هذا الأمر أننا قد وجدنا في الواقع أن أولثك 
الأطفال الذين كانوا يتقدمون في عملهم المدرسي في الماضي دون أن يواجههم سوى قدر قليل من 
الضغوط فضلاً عن حصولهم على كم أكبر من المساندة قد أصبحوا الآن يخبرون الفشل . 

وفضلاً عن الزيادة السريعة في نسبة التلاميذ الذين يتم تحديدهم على أنهم من ذوي 
صعوبات التعلم هناك تباين جوهري من تشريع إلى آخر بخصوص نسبة هؤلاء التلاميذ. فكما 
يتضح من الشكل (3-1) على سبيل المثال نلاحظ أن بعض الولايات قد حددت حوالي %2 من 
تلاميذها على أنهم من ذوي صعوبات التعلم في حين تصل تلك النسبة قي ولايات أخرى إلى أكثر 
من 9. ويرجع أحد تفسيرات هذا التباين إلى أن الولايات والمحليات تستخدم محكات مختلفة 
لتحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من التربية الخاصة. وهناك تفسير آخر لذلك التباين يرى أنه 
قد يعكس فروقاً حقيقية ربما تقوم على تلك الفروق التي قد تنشا بين عوامل الخطر كالمواد 
السامة أى التوكسينات البيئية والوضع الاقتصادي الاجتماعي» أو مدى تكافؤ الخدمات الوقائية 
المتاحة للأسر والمدارس. إلا أن كلا التعريفين في الواقع لا يقدم تفسيراً كاملاً لتلك الفروق أو 
التباينات حيث أن كلا الجموعتين من العوامل فضلاً عن تفسيرات أخرى تعد هي المسؤولة عن 
ذلك. 

ومن الجدير بالذكر أن الزيادة في نسبة التلاميذ الذين يتم تحديدهم على أنهم يعانون من 
صعويات التعلم, وتباين هذه النسبة تعد بمثابة الوقود لتلك الطبيعة الجدلية لصعويات التعلم كفئة 
تربوية. وعلاوة على ذلك فهناك عامل آخر أدى إلى زيادة الاهتمام بها يتمثل في احتمال أن تشهد 
بعض الجماعات كالذكوںء والأطفال الأمريكيين من ذوي الأصل الأقريقي زيادة تمثيلها بين أولئك 
الأطفال الذين يتم تحديدهم على أنهم من ذوي صعويات التعلم. 
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الخصائص الديموغرافية للأفراد ذوي صعوبات التعلم 
Demographics of People with Learning Disabilities‏ 
تحدث صعويات التعلم لطيف كبير من الأفراد فتحدث للأفراد من كلا الجنسين» ومن كل 
الجماعات العرقيةء ومن الأصغر والأكبر سناًء والأغنياء والفقراء» ومن الطبقات الاجتماعية اليا 
والدنياء ومن الناجحين اجتماعياً وغير الناجحين» ومن المهذبين وغير المهذبين. ومن كل الفئات 
البشرية. وكما لاحظنا فإن الأفراد ذوي صعويات التعلم إنما يمثلون في واقع الأمر مجموعة 
متنوعة. بدرجة كبيرة وذلك فيما يتعلق بكل من الأتماط ومستويات القدرة. ومستوى الإعاقة في 

حد ذاتها . 

وهناك سؤال ملح يتعلق بتنوع أولئك التلاميذ الذين يتم تحديدهم على أنهم من ذوي صعويات 
التعلم يتمثل فيما إذا كانت مجموعات معينة منهم يتم تمثيلها بصورة غير متجانسةء أم لا كأن 
نجد مثلاً أن مجموعات معينة من التلاميذ الممونينء أى الفقراء» أو ممن ينتمون إلى جماعات أخرى 
معينة يزداد أو يقل تمثيلهم بين جمهور التلاميذ الذين يعانون من صعويات التعلم فضلاً عما إذا 
کان من الأكثر احتمالاً أن يزداد عدد التلاميذ من أحد الجنسين الذين يتم تحديدهم على أنهم 
كذلك. ومن جهة أخرى فإن هذا السؤال الخاص بالتمثيل غير المتجانس قد يرجع أيضاً إلى 
الجماعة العرقية. أو السلالةء أو الجنس» وقد يرجع ذلك إلى التحين أو التمييز. ولكن يظل هناك 
مع ذلك سؤال له أهميته في هذا الصدد مؤداه ؛ هل هناك تفسير معقول لمثل هذا التمثيل غير 
المتجانس؟ وفي واقع الأمر فنحن نرى أن مثل هذه الأسئلة ليست بسيطةء أو غير ذات جدوى 
نظراً لأنه إذا اتضح أن هذا التمثيل غير المتجانس يرجع إلى الممارسات المشجوبة التي تعكس 
#التحيز أو التمييز فسوف يترتب على ذلك إساءة معاملة التلاميذ وهو ما يستوجب تصحيح تلك 
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الممارسات. ومع ذلك إذا كان مثل هذا التمثيل المتفاوت يرجع إلى عوامل سببية خارج نطاق 
المدرسة كالفقر وما يرتبط به من مساوئ كما في حالة التفاوت الإثني أو العرقي» أو يرجع إلى 
أسباب بيولوجية كتفاوت التمثيل بين الجنسين فإن الإصرار على وجود تمثيل نسبي متجانس 
سوف يكون بمثابة أمر تمييزي حيث يتم استبعاد تقديم خدمات معينة لأولئك التلاميذ الذين يقم 
تحديدهم على أنهم في حاجة إليها وهو الأمر الذي يعد في ذاته شكلاً أخر لإساءة المعاملة (لمزيد 
من المعلومات رlجg:‏ 2003 .(Hallahan& Kauffman,‏ 


الحوامل العرقة Ethnicity‏ 

لا يوجد دليل قاطع لدى المعلمين في الولايات المتحدة الأمريكية حول ما إذا كان هناك تمثيل 
غير متجانس الجماعات العرقية بين التلاميذ ذوي صعويات التعلم آم لا. وفي الوقت ذاته يوجد 
هناك دليل قوى على زيادة تمثيل التلاميذ الأمريكيين ذوي الأصل الأفريقي في فثات أخرى من 
تلك الفثات التى تضمها التربية الخاصة كالتخلف الغقلي على سبيل المثال. ومع ذلك تشير 
دونوفان وکرو س Donovan& Cros‏ وماکمنیلان ورد گال MacMillan & Reschly‏ 
وأوسوالد وآخرون (1999) e.41‏ 05«014 . أن الدليل على زيادة تمثيل جماعات معينة في فئة 
صعوبات التعلم ليس قوياً بأيٰ حال من الأحوال. 

ويشير تقرير قدمته الحكومة الأمريكية إلى وجود تمثيل متساو نسبياً لكل من التلاميذ 
الأمريكيين ذوي الأصل الأفريقي وأقرانهم ذوي الأصل الأسباني في فئة صعوبات التعلم حيث 
أسفرت نتائج المسح الذي أجرته وزارة التربية الأمريكية عام 1996 عن أن نسبة انتشار 
صعويات التعلم بين التلاميذ البيضء» والتلاميذ ذوي الأصل الأفريقيء وأقرانهم ذوي الأصل 
الأسباني تبلغ 55 8.5. %3.5 على التوالي. وحديثاً فإن اللجنة الرئاسية للتميز في التربية 
الخاصة (2002) pIPresident's Commission on Excellence in Special Education‏ 
تجد دليلاً واضحاً على التمثيل الزائد للتلاميذ من جماعات الأقليات في فة ذوي صعويات 
التعلم» ورغم أن اهتمامات المجتمعْ الأمريكي غالباً ما تعكس اهتماماً أكبر بجماعات عرقبة أخرى 
فإنه من المهم أن نلاحظ أن هناك دلیلاً کما تشیر دونوفان وکروس (2002) ٣10۶8‏ 010۷418 
على أن الأمريكيين الأصليين يزداد تمثيلهم في فئة ذوي صعوبات التعلم. 

هذا وتوفر الحكومة الفيدرالية الأمريكية بيانات حول الجماعات العرقية التي ينتمي إليها 
الأطفال الذين يتلقون خدمات التربية الخاصة. ويوضح الجدول (4-1) نسب التلاميذ من 
الجماعات العرقية المختلفة وفقاً لنمط الإعاقة. ويتم استخدم العمود الأخير للمقارنة فيما بينهم 
حيث يعرض النسبة الكلية للأطفال. كما يتضح من الجدول أن نسبة الأطفال ذوي صعويات 
التعلم ممن ينتمون إلى جماعات عرقية مختلفة تعد في الواقع قريبة جداً مما نتوقعه. ومع ذلك فإن 
نسبة الأطفال من ذوي الأصل الأسباني الذين يعانون من صعوبات التعلم تعتبر أعلى من المتوقع 
بحوالي ٠%10‏ 
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جدول (4-1) النسبة المئوية للتلاميذ ممن تتراوح أعمارهم بين 21-6 سنة الذين يتلقون 
خدمات التربية الخاصة في ضوء تعليم الأفراد ذوي الإعاقات موزعة بحسب نمط الإعاقة خلال 
العام الدراسي 2001/2000 


وإذا ما وجد المعلمون زيادة تمثيل واضحة لبعض الجماعات العرقيةء واتخفاض تمثيل لبعض 
الجماعات العرقية الأخرى في فئة صعويات التعلم فإننا يجب أن نعرف اذا يحدث ذلكء وقد كان 
هذا هى جوهر أحد التقارير الميكرة الحكومة الأمريكية فى هذا الإطار حول التمثيل العرقى في 
التربية الخاصة والذي تم تقديمه عام 1992 وأقروا فيه أن التمييز العنصري يعتبر جريمة في 
حين يشير البعض الآخر إلى أن اللختصين كالأخصائيين النفسيين المدرسيين لم يتم إعدادهم 
بشكل مناسب لقيأس قدرات تلاميذ الأقليات. وقد يمثل ذلك عوامل معينة تكمن خلف هذا 
وزيم ولكن اذا يقل تمثيل التلاميذ ذوى الأصل الأسباني في فئة صعويات التعلم؟ وعلارة 
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على ذلك إذا كان التحيز العنصري هو التفسير الوحيد ثل هذا الأمر فكيف يكون مسؤولاً عن 
حقيقة أن التلاميذ الأمريكيين ذوي الأصل الأفريقي يزداد تمثيلهم أيضاً في بعض الفئات 
كالإعاقة البصرية والإعاقة السمعية على سبيل المثال؟ ومن الأكثر احتمالاً بالنسبة للشاب 
الأسود قياساً بأقرانه من البيض أن يخبر مستوى منخفضاً أو رديئاً من الرعاية قبل وأثناء وبعد 
الولادة فضلاً عن سوء التغذية في الطفولة المبكرة وهو الأمر الذي قد يؤدي إلى تعرضه لإعاقات 


وجدير بالذكر أن تحديد ما إذا كان التمثيل غير المتجانس لبعض الجماعات العرقية المختلفة 
بين التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يرتبط في الواقع بموضوع تحديد التلاميذ على أنهم يعانون من 
صعويات التعلم. ویشیر كولاروسو وآخرون (2001) e.41‏ s0عن٣ه1ه.‏ إلى أننا يمكن أن نشك 
في أن تغيير المحكات التي يتحدد في ضوئها مدى قابلية الطفل للاستفادة من التربية الخاصة قد 
يؤدي في واقع الأمر إلى تغيير نسبة التلاميذ الذين ينتمون إلى جماعات عرقية مختلفة ممن يتم 
تحديدهم على أنهم كذلك. ومع ذلك فإن تغيير مثل هذه المحكات لا يؤدي إلى تساوي نسبة 
التلاميذ البيض وأقرانهم ذوى الأصول الأفريقية الذين يتم تحديدهم على أنهم يعانون من 


وعلى الرغم من أن التلاميذ من الجماعات العرقية المختلفة قد يتم تحديدهم بشكل غير 
متجانس على أنهم يعانون من صعويات التعلم فإن هناك احتمالاً أيضاً أن يتم التعامل معهم 
بشكل مختلف في إطار نسق التربية الخاصة. وفي ضوء ذلك يبدو من المحتمل بالنسبة للأطفال 
ذوي الأصل الأسباني أن تتحدد لهم خطط تعليم فردية تختلف بشكل نظامي عما یتم تحدیده 
لأقرانهم من ذوي الأصول الأفريقية أو حتى ذوي الأصول الأورويية. ومع ذلك فإن الممارسات 
المتبعة في القياس من جانب الأخصائيين النفسيين المدرسيين قد لا تلتفت إلى الخلفيات العرقية 
للأطفال. كذلك فمن الأكثر احتمالً بالنسبة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم والذين ينتمون إلى 
خلفية عرقية واحدة قياساً بغيرهم من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم أيضاً أن يتلقوا غالبية 
تعليمهم المدرسي في إطار نظام الدمج. ومن المعلوم أن لدينا دليلاً أولياً يؤكد في الواقع على مثل 
هذا الأمر كما يشير هوسب وريسكي )2002( Reschy‏ &مHosp‏ يدل على أنه بالزرغم من وجود 
أنماط واضحة لذلك تؤكد على أن بعض التلاميذ يتلقون التربية الخاصة في مواقف تعد أكثر 
تقييداً قياساً بغيرهم من التلاميذ الآخرين حيث يرتبط النمط المقدم بمتغيرات أخرى كطبيعة 
المشكلات التي يعاني منها مثل هؤلاء الأطفال على سنبيل المثالء ومع ذلك فهو لا يرتبط بخلفياتهم 
العرقية. 

ومن أهم الأسئلة التي تثار في هذا الصدد وفق الاعتبارات متعددة الثقافات تلك الأسئلة التي 
تتعلق بإعداد الأخصائيين النفسيين ثل هذا التقييم كأن نقول متلاً ؛ هل يتم تدريب الأخصائيين 
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النفسيين المدرسيين بطريقة مناسبة تؤهلهم لتقييم التلاميذ ذوي الخلفيات العرقية المختلفة؟ 
وللإجابة على ذلك فإننا نرى أنه غالباً ما يلعب الأخصائي النفسي المدرسي دوراً هاماً في إطار 
فريق الأخصائيين الذي يعمل على تحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من تلك الخدمات المرتبطة 
بالتريية الخاصة. كذلك فإن الدرجات التي يحصل الطفل عليها آثر تطبيق اختبارات تخصيلية 
مقننة واختبارات قدرات يطبقها الأخصائي النفسي المدرسي لا بد من تفسنيرها بشكل صحيح 
وهو ما يقوم به هذا الأخصائي أيضاً وهو الأمر الذي يساعده على تحديد ما إذا كان الطفل 
يعاني فعلاً من صعويات التعلم أم لا. وللأسف فإن بعض الأخصائيين النفسيين المدرسيين لم يتم 
إعدادهم بالشكل الذي يؤهلهم كي يقوموا بتقييم الأطفال ذوي الخلفيات العرقية المتباينة وفي هذا 
الإطار يرى أوشوا وآخرون (1997) e.41‏ ۲03ء0. أن حوالي %83 من الأخصائيين النفسيين 
امدرسيين في المسح الذي قاموا بتطبيقه قد أكدوا أن التدريب الذي حصلوا عليه لم يكن كافياً كي 
يساعدهم على القيام بالتقييم الصحيح للأطفال المتباينين ثقافياً ولغوياً. ٠‏ 
وهناك دليل آخر على أن نقص التدريب يجعلهم غير قادرين على القيام بدورهم كاملاً في هذا 
الإطار حيث وجد الباحثون فى الدراسة التى أجراها أوشوا وآخرون (1997) 41.أء .0٥[04‏ 
عندما قاموا بطرح سؤال مفتوح على 671 أخصاثياً ممن يقومون بتقييم الأطفال مزدوجي اللغة 
وممن لديهم قدر محدود من الكفاءة في اللغة الإنجليزية مؤداه: " كأخصائي نفسي مدرسي ما 
هي المحكات أي المعابير التي تستخدمها. في سبيل تقييم العوامل البيئية والثقافية, والاقتصادية 
المتدنية عند قيامك بتحديد مدى قابلية الطفل الذي يعاني من صعوبات التعلم للاستفادة من 
التربية الخاصةء أو الطفل الذي لديه كفاءة محدودة في اللغة الإنجليزيةء أو الطفل مزدوج اللغة 
الذي يبدي تبایناً کبیراً بین نسبة ذکانه ومستوی تحصیله أو بين الدرجات التي يحصل عليها 
لتعكس مستوى صفة الدراسي؟ "وجدوا أن تلك النتائج التي حصلوا عليها كانت مخيبة جداً 
للآمال من المنظور متعدد الثقافات. وفضلاً عن ذلك فقد أقر بعض هولاء الأخصائيين بأنهم 
يضعون اموراً معينة في اعتبارهم عند تقييم الطفل كطول المدة أو عدد السنوات التي عاشها 
٠‏ الحطفل في الولايات المتحدة الأمريكية. واللغة الأصلية للظفلء أو مستوى أدائه وذلك قياساً بغيره 
من الأطفال مزدوجي اللغة أو ذوي الكفاءة المحدودة في اللغة الإنجليزية. وبذلك نلاحظ أن أحداً 
من هؤلاء الأخصائيين لم يراع المستوى التعليمي للوالدين أو المستوى الثقافي للأسرة. 
كذلك فإن الطبيعة المفتوحة للاستبيان المستخدم قد قللت من تقييم أو تقدير الدرجة الفعلية 
لاهتمام الأخصائيين بالعوامل الثقافية واللغوية عند قيامهم بتقييم هؤلاء الأطفال. وريما لم يكونوا 
قادرين على استدعاء كل المتغيرات التي يجب أن يضعوها في اعتبارهم عند تفسير نتائج 
الاختبارات. وإذا ما تم إعطاؤهم استبياناً يتناول مجموعة من هذه المتغيرات فإن غالبيتهم قد 
يقرروا أنهم يستخدمون كل هذه المتغيرات عند تفسير نتائج الاختبارات التي يحصل عليها 
التلاميذ. ومع ذلك فمن المحير أن نجد ا ا و ا یمکن أن 
من آثار العوامَْلٌ اللغوية والثقافية. : 
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جنس إلطغل: Gender‏ 

لاحظ الباحثون والممارسون منذ البدايات الأولى لمجال صعوبات التعلم العدد غير المتجانس 
للبنين الذين يتم تحديدهم على أنهم يعانون من صعويات التعلم. ووفقاً لتقرير وزارة التربية في 
أمريكا لعام 1992 وجدت بعض الدراسات أن عدد البنين الذين تم تحديدهم كذلك يتجاوز عدد 
البنات بمعدل (3) أو (4) في مقابل (1). وعلى الرغم من أن ألبيانات التي جمعتها الحكؤمة 
الفيدرالية كانت تتعلق فقط بالأطفال الذين تتراوح أعمارهم بين 21-13 سنة فإن نتائجها تتفق 
في الأساس في تلك النتائج التي توصلت إليها دراسات أخرى من أن %73 من أولئك التلاميذ 
الذين تم تحديدهم على أنهم من ذوي صعوبات التعلم كانوا من البنين. ومع ذلك قإن النتائج التي 
أسفرت عنها دراسة طولية حديثة أجراها واجنر وآخرون (2002) ه.ا ۴«عة . على التلاميذ 
من الصف الأول حتى الثامن أن عدد البنين كان يتجاوز عدد .البنات بالنسبة لصعويات التعلم 
وذلك بنسبة 2:1 . 

ويؤكد هذا الدليل على أن زيادة تمثيل البنين قد أثار الباحثين كي يبحثوا عن تفسير لذلك 
الفرق الواضح. وقد أشار بعض الباحثين إلى احتمال زيادة قابلية البنين البيولىجية للتعرض لثلك 
الإعاقة كتفسير للفروق بين الجنسين. ومن ثم فإن البنين يتعرضون لدرجة أكبر من المخاطر قياشاً 
بالبنات نتيجة لمجموعة من أوجه الشذوذ البيولىجيةء كما أن معدل وفيات البنين في المهد يعد أكثر 
ارتفاعاً من معدل وفيات البنات في نفس المرحلة. 

وقد أثار عدد من الباحثين قضية احتمال وجود تحين في تلك الإجراءات المتبعة في كل من 
الإحالة للعيادة والتقييم» ورأوا أنه من الأكش احتمالاً بالنسبة للبنين أن تتم إحالتهم للعيادة بشكل 


يفوق الإناث نظراً لزيادة احتمال قيامهم بسلوكيات معينة كفرط النشاط على سبيل المثال يكون من ' 


شأنها أن تؤدي إلى ازعاج ومضايقة معلميهم. ومع ذلك فإن فريقاً من الباحثين يضم كلاريزيو 
وفیلیبس (1986) sمناآانط۴‏ & iz10عةا٣‏ لم يتوصل إلى وجود أي تحيز يرجع إلى جنس 
الأطفال» بينما انتهى باحثون آخرون قي دراستين أخريين هما دراستا لينهارت وآخرون (1982) 
.einhardt e.1‏ وشايويتز وآخرون (1990) 41.اء 50491۲ . إلى وجود ذلك التحيز في 
تحديد البنين على أنهم يعانون من صعويات التعلم حيث ازداد عددهم بدرجة كبيرة في مقابل 
البنات. وعلى الرغم من ذلك فإن هناك عدداً أكبر من البنين يزيد عن عدد البنات يتم تحديدهم 
على نهم يعانون من صعويات التعلم حتى بين الأطفال في مرحلة ما قبل المدرسةء وفي معظم 
فئات الإعاقات. وبذلك یری هیبلر وآخرون (2001) 1ھ .٤ء‏ 1٥ط‏ طع1. وواجنر وآخرون (2002) 
اھ e٤.‏ اطع . أن زيادة نسبة البنين الذين يتم تحديدهم على أنهم يعانون من صعويات التعلم 
لا يمكن أن تكون هي النتيجة الوحيدة لذلك التحيز في تحديد وتشخيص الأفراد في التربية 
الخاصة. 
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هذا وقد قام شايويتز وآخرون (1990) .41 S41٤2 #٤‏ بمقارنة عينة من التلاميذ تم تحديدهم 
في المدرسة على أنهم يعانون من صعوبات التعلم في القراءة بعينة مرضية أخرى في درجة 
التفاوت بين نسبة الذكاء ومستوى التحصيل في القراءة. وكان التلاميذ في العينة المرضية جزءاً 
من دراسة طولية تم خلالها التحاق جميع الأطفال فيها بالروضة وذلك في المدارس المستهدفة 
وتحديدهم على أنهم ذوو صعويات التعلم وإعدادهم لإجراء الاختبارات المختلفة عليهم. وقد بلغت 
نسبة البنين إلى البنات 4:1 في العينة التي تم تحديدها في المدرسة في حين كانت حوالي1:1 في 
العينة المرضية. وقد وجد هؤلاء الباحثون أيضاً أن العينة التي تم تحديدها في المدرسة على 
العكس من العينة المرضية قد أبدى أعضاؤها مشكلات سلوكية بدرجة كبيرة قياساً بمجموعة 
ضابطة من الأطفال الذين لا يعانون من صعويات التعلم أو أي إعاقة أخرى. ومن أهم أوجه النقد 
المىجهة إلى هذه الدراسة أن الباحثين اعتمدوا فقط على التفاوت بين القدرة ومستوى التحصيل 
كي يتوصلوا بطبيعة الحال إلى تشخيص حقيقي لصعويات التعلم في القراءة. 

ومن الجدير بالذكر أننا لا زلنا في حاجة إلى إجراء مزيد من الدراسات والبحوث حتى نتأكد 
من أن مثل هذا العدد الأكبر من البنين قياساً بالبنات الذين يتم تحديدهم على أنهم يعانون من 
صعويات التعلم إنما يرجع فعلاً إلى التحين أم أن الأمر ليس كذلك. ومن جهة أخرى فإن تلك 
النتائج التي أسفرت عنها دراسة شايويتن وآخرون (1990) 1ه e‏ zازرةط؟5‏ وخاصة تلك 
البيانات أو النتائج التي تتعلق بعينة التلاميذ الذين تم تحديدهم في المدرسة على أنهم يعانون من 
صعويات التعلم في القراءة إنما تعد في الواقع استفزازية حيث أبدى هؤلاء التلاميذ وفقاً لتلك 
النتائج درجة أكبر من المشكلات السلوكية وهو الأمر الذي قد يكون من شأنه إثارة المعلمين نحو 
إحالتهم إلى العيادة النفسية لإجراء الاختبارات اللازمة لهم حتى يتسنى استبعادهم من فصولهم 
المقيدين بها. ونحن نرى فيما يتعلق بهذه النقطة أن هناك بعض التحيز بلا شك ولكن القابلية 
البيولوىجية لذلك من جانب البنين تلعب دوراً هاماً في هذا الصدد وهو الأمر الذي يشير إليه 
صراحة تقرير وزارة التربية في الحكومة الفيدرالية الأمريكية عام 1992 والذي يتضح منه أن 
جميع الإماقات تنتشر بدرجة أكبر بين البنين قياساً بالبنات بما في ذلك تلك الظروف التي يصعب 
أن نتخيل أنها يمكن أن تنتج عن وجود تحيز في إجراءات التحويل للعيادة أو التقييم كالإعاقة 
السمعية على سبيل المثال حيث بلغت نسبة البنين 53 والإعاقة الحركية حيث بلغت نسبة البنين 
4 » والاإعاقة البصرية حيث سجلت نسبة البنين فيها %6. 
الارتباط با ماقت !ډÎخaj Association with Other Disabilities‏ 

بمجرد أن يتحدد أن شخصاً ما يعاني من إعاقة معينة فإننا نتسابق إلى افتراض أن ذلك 
النعت الذي تم اختياره لحالته تلك إنما يلخص في الواقع كل الصعاب التي تواجههء أو أنه يدلنا 
في الواقعم صراحة عن تلك المشكلة التي يعاني منها. وفي واقع الأمر يتضح أنه من الحتمل 
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بالنسبة لبعض الأفراد أن توجد لديهم أكشر من إعاقة واحدة في ذات الوقت» أو توجد لديهم 
مواهب خاصة أيضاً. ومن الناحية التاريخية نجد آن كل مجال من مجالات الإعاقة يبحث عن 
تحديد ما يعرف بالنقاء التشخيصي ۷۲م عناو0صعهنف أي وضع حدود واضحة وفاصلة بين 
كل إعاقة وغيرها من الإعاقات الأخرىء ويالتالي التوصل إلى تشخيص دقيق للحالةء ومع ذلك 
فإن هذا النقاء التشخيصي قد اتضح من الناحية الروتينية أنه يتضمن جانباً من المراوغة وعدم 
التحديد. ٠‏ 
وتوضح البحوث التي تم إجراؤها في مجال الإعاقات على اختلاف أنواعها بما فيها صعوبات 
التعلم أنها غالباً ما لا تحدث فرادى حيث قد تعانى الحالة الواحدة من أكثر من إعاقة واحدة في 
ذات الوقت. وقد قدر بعض الباحڈین كما يشير دي میسکیتا وجیلیام (1994) & de Mes)‏ 
1اذ وروزنبرج ۸058١58۲8)1997(‏ على سبيل المثال أن حوالي نصف عدد الأطفال الذين 
تنطبق عليهم تلك المحكات الخاصة بتشخيص إعاقة معينة أي الذين يتم تحديدهم بذلك على أنهم 
يعانون من تلك الإعاقة تنطبق عليهم أيضاً المحكات الخاصة باضطراب آخر واحد وأكثر. وعندما 
تحدث أكثر من إعاقة واحدة للفرد ذاته فعادة ما يشار إلى هذه الحالة إلى أنها ظروف متلازمة 
مرضياً. : 

ومن الملاحظ أن التلازم المرضي غالباً ما يحدث نتيجة لعاملين اثنين على الأقل هما: 

1- العوامل السببية وذلك بشكل عام والتي تتعلق بذلك الجزء من جسم الكائن البشري الذي 
تهاجمه العوامل المختلفة والتي يمكن أن تؤثر فيه. فمثلاً إذا لم يحصل الجنين على قدر 
كاف من الأكسجين أثناء الولادة على أثر التفاف الحبل السري ١۲هء‏ اهاز تاحول 
رقبته فيكون من شانه أنه يمتنع الأكسجين من الوصول إليه وهو ما يؤدي إلى تلف المخ. , 
وييدو من المستحيل أن نتنباً آنذاك بما إذا كان مثل هذا التلف جزئي محدد أى منتشر . 

2- أن جسم الكائن البشري يعد معقداً للغاية ويقوم في الواقع بعدد لانهائي من الوظائف 
المتداخلةء وعندما تتأثر إحدى هذه الوظائف أو تعاق عن أداء دورها يضبع من المحتمل 
أيضاً أن تتغير وظائف أخرى من هذه الوظائف نتيجة لذلك. فعندما يعاني الفرد من 
الإعاقة السمعية على سبيل المثال يكون من المحتمل أن يتأثر كلامه أو قدرته على الحديث 
من جراء ذلك. وعندما يعاني من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي افرط فإن 
سلوكه غير المرتبط بالهمة إ0ز۷هطعط kيها-؟؟ه‏ أثناء التعلم قد يؤدي إلى حدوث 
صعويات التعلم. 

وفي واقع الأمر فإن صعويات التعلم يمكن أن تتزامن مع أي إعاقة أخرى» كما يمكنها أيضاً 

أن تحدث جنباً إلى جنب مع الموهبة. ويعتبر اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 
والاضطرابات الانفعالية أو السلوكية من أكثر الحالات التي يشيع تزامنها مع صعويات التعلم. ۵ : 
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وغالباً ما يكون من الصعب في كل حالة من تلك الحالات أن نحدد ما إذا كانت حالة معينة منها 
هي التي تسبب الأخرى» آم أن كلا منهما تحدث بصورة مستقلة عن الأخرى. ويشير روزنبرج 
Rosenberg (1997)‏ إلى أن الیاحثین قد بداوا حدیتاً فى تناول تلك الأمور العديدة التي تتعلق 
بالتلازم المرضي وصعويات التعلم. 


من الذي يعمل مع الأفراد ذوي صعوبات التعلم؟ 
Who Works with People Who Have Learning Disabilities?‏ 
هناك ما يريو على ثلاثمائة وخمسين ألف معلماً للتريية الخاصة فى الولايات المتحدة 
الأمريكية. وأن نسبة كبيرة منهم كما تشير وزارة التربية الأمريكية (2002ب) يعملون ويتعاملون 
مع ولىك التلاميذ ذوي صعویات التعلم. ونظراً لأن معظم هولاء التلاميذ الذين بعانون من 
صعویات التعلم يقضون جزءاً هاماً من وقتهم المدرسي في فصول التعليم العام فإنهم يكونوا 
أيضاً موضع اهتمام من معلمي الصفوف الأولية بتلك المدارس فضلاً عن معلمي المدارس الثانوية 
الذين يتخصصون في مجالات دراسية نوعية أو محددة. 
وعلى الرغم من أنه من السهل أن نفكر في صعوبات التعلم على أنها مجال يتخصص فيه 
المعلمون حيث هناك مجموعة كبيرة من المختصين الذين يهتمون بها فإن ذلك غالبا ما يدفع 
المعلمين وأولياء الأمور إلى الاتصال بغيرهم ممن ينتمون إلى أنظمة أخرى مختلفة خارج إطار 
التربية. وفي هذا الصدد يكون من المحتمل النسبة للمعلمين أثناء عملهم اليومي أن يتعاونوا مع 
أناس آخرين غير المعلمين أو المديرين والإداريين بالمدرسة كأخصائيى اللغة والتخاطب » 
وأخصائيي العلاج الوظيفيء والبدني. كما أنهم عادة ما يكونوا على اتصال من وقت للآخر 
بالأخصائيين النفسيين. والأخصائيين الاجتماعيينء وأطباء الأطفال. والمشرعين القانونيين. 
وکثیرین غیرهم. 
ومن جهة أخرى فإن الباحثين المهتمين بصعويات التعلم ينحدرون من مجموعة متباينة نسبياً 
من المختصين. كما أن البحوث وأوراق العمل التي تدور حول صعويات التعلم عادة ما يتم نشرها 
في مجلات علمية ذات خطوط عديدة تهم التربويين منها الخاصء» والعام» والبدني» وما يخص 
القراءة. ومرحلة ما قبل المدرسةء وما بعد المرحلة الثانوية. وفضلاً عن ذلك فإن الأطباء 
وأخصائيي اللغة والتخاطبء» وأخصائيي السمعيات. والأخصائيين النفسيين وغيرهم يقومون 
أيضاً بإجراء البحوث المختلفة على التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 
ونظراً لأن صعويات التعلم تكون واضحة في أساسها في المواقف التريوية المختلفة فإننا نعتبر 
0 أن ذلك الدور الذي يؤديه المعلم إنما يعد هو الأكثر أهمية بين تلك الأدوار التي يقوم بها مختلف 
الختصين في هذا المجال. ومع ذلك فمن المهم بالنسبة للمعلمين وخاصة معلمي التربية الخاصة 
أن يعرفوا على الأقل بعض المفاهيم الجوهرية في مجالات أخرى يتمكنون على آثرها من تحديد 
المفاهيم ذات الصلة وذلك من منظور مثل هذه الأنساقء وأن يساعدوا أولياء الأمور على فهم 
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واستيعاب مثل هذه المفاهيم » وأن يتواصلوا بصورة واضحة مع ممثلي تلك الأنساق الأخرى. 
وسوف تقوم بتوضيح مدى اهتمامنا بفهم واستيعاب مثل هذه المفاهيم ذات الصلة في فصول 
لاحقة كتلك التي نتناول فيها الأسباب التي تؤدي إلى صعويات التعلم» والمشكلات التي تترتب 
عليها منذ مرحلة الروضة وحتى الصف الثاني عشر» وغيرها. 
هل يمكن التغلب على صعوبات Can Learning Disabilities Be Overcome? $ pail‏ 

يميل مختلف الأفراد بصفة طبيعية إلى التخلص من الإعاقات المختلفة ومنع حدوثها » كما 
يتمنون أن يكون بمقدورهم التوصل إلى علاج لكل إعاقة أو اضطراب» أو التوصل على الأقل إلى 
نمط معين من التدخل يكون من شأنه الحد من الإعاقة بأقصى قدر ممكن فلا يصبحون معوقين 
حال أدائهم لأنشطة الحياة العادية. وتدخل مثل هذه المفاهيم في الواقع في مجال الوقاية. وعندما 
تتضمن الإعاقة التعلم الأكاديمي والسلوك الاجتماعي وهي آشياء يبدو أنها يمكن أن تنطوي تحت 
السيطرة الإراديةء وتبدو للشخص العادي على أنها أشياء يسهل عليه تعلمها فإن ألأمل يتضاعف 
في أن يسهم التدريب والتعليم العلاجي في اختفاء مثل هذه المشكلات. ومن الملاحظ أن صعوبات 
التعلم من بين مختلف الإعاقات تعد هي الأكثر عرضة لحدوث افتراض خاطئ يرى أن بإمكاننا أن 
نعالجهاء وأن نتخلص منها بشكل نهائي» وأنها بالتالي لن تستمر مدى الحياة. 

ومن الجدير بالذكر أن السنوات الأولى من البحث والتدخل في كل فئة من فئات الإعاقة تقريباً 
تتسم بأنها فترة للبحث عن علاج» أو شيء قريب من ذلك» أو إدعاء التوصل إلى ذلك. وفي واقع 
الأمر فإن المؤيدين للتدخلات العديدة لكل صعوية تقريباً من صعوبات التعلم يدعون أن هذا 
الاتجاه يؤدي إلى حدوث آثار خارقة تقريباً بما يشبه المعجزةء ولكن البحث العلمي الدقيق لم يثبت 
صحة مثل هذه الادعاءات إذ لم يتم التوصل إلى وجود علاج مؤثر لتلك الصعويات أو اختفائها 
والتخلص منها › إلا أن رغبة الناس في تجنب مواجهة إعاقة نمائية تستمر على امتداد حياة الفرد 
بأسرها هي التي تضفي القوة على تلك الادعاءات رغم عدم صحتها من الناحية العلميةء ويشير 
ورال (1990) 0۲۲۵11 إلى أن مجال صعوبات التعلم قد شهد قدراً كبيراً من الادعاءات المفرطة 
حول العلاج فضلاً عن كثير من الدجل أو الشعوذة كأساليب علاجية مختلفة ومتباينة على الرغم 
من أننا لا ينبغي أن نقوم بتعريض أولئك التلاميذ ذوى الإعاقات لأي ممارسات ضارةء أو يحتمل 
أن تسبب الضرر لهم؛ أو لا تخضع للاختبار في الأساس. 
الحاجة الماسة للتدريس A critical Need for Effictive Teaching Jladl|‏ 

على الرغم من أنه لا يمكن لأي شخص أن يتغلب على صعوبات التعلم أو أن يجد علاجا فعالاً 
لها يعمل على اختفائها والتخلص منها فإن الأفراد ذوي صعويات التعلم يمكنهم أن يتعلموا 
بعض الاستراتيجيات التي يكون من شأنها أن تقلل بدرجة كبيرة من ذلك التأثير السلبي لإعاقتهم 
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هذه. وعلى هذا الأساس فقد كانت هناك جهود كبيرة في سبيل تطوير أساليب تدريسية ملائمة 
وذلك منذ الجهود .الرائدة من جانب كرويكشانك Cruickshank‏ وشتراوس 514188 وزملائهما 
منذ عام 1941 ( راجع ويس ولويد (2001) 4ر10 & وزه۷) الذين عملت تلك التدخلات التي 
قدموها في هذا الإطار بدرجة كبيرة على التحكم في المثيرات الخارجيةء وتقديم تكوين أو بناء 
ثابت من الأعمال والأنشطة الروتيذية. 

هذا وقد عمل الباحثون على تصميم وتنقيح وتنقية إجراءات تدريسية معينة تعد أكثر فعالية 
مما تم تقديمه خلال المراحل المبكرة. ومن أهم الاتجاهات الأساسية التي شهدها المجال والتي 
سوف تناقشها في فصول تالية ما يعرف بالتدريب المعرفي cognitive training‏ (الذي یتضمن 
إجراءات معينة مثل مراقبة الذات ع«اإ0انوهM‏ -٤1عء‏ أو التعليم الذاتي «Self- instruction)‏ 
وتقوية الذاكرة 1۸۸€11071٥8‏ (التي تتضمن استخدم كلمات مفتاحية ۷0۲058 لع &وغيرها من 
الأساليب التي تساعد على التذكر)ء والتعليم المباشر ٣0ناء‏ ناوم dict‏ (الذي يتضمن التتابع 
الدقيق للتعلم والاستجابة السريعة والمستمرة. والتغذية الراجعة المباشرة وتصويب الأخطاء 
بشکل مباشر)ء والتدريب الخاص بموضوع وطبيعة الفهم أو الاستيعاب ۳e4٥01٢۲e121510٨‏ 
training‏ الذي يزود التلاميذ باستراتجيات معينة يتمكنون بموجبها من التفكير حول تذكر النقاط 
الأساسية في المادة التي يقومون بقراءتها)» والتعليم الملحمي أو التدعيمي scaffolded‏ 
ionاueاİ‏ (الذي يتضمن الإقلال التدريجي مالاع التدريفن التبادلي). وعلى الرغم 
من اختلاف هذه الاستراتيجيات في المهارات النوعية التي يتم تدريسها خلالهاء وكيف يتم ربطها 
بمجالات المنهج الذي يتم تدريسه فإنها جميعاً تعد بمثابة إجراءات نظامية لتدريس المهارات 
امرتبطة با مهام المقدمة وذلك لأولئك التلاميذ الذين يعانون من صعويات التعلم حتى صبح 
بمقدورهم أن يقوموا بتطبيق مثل هذه المهارات في مختلف المواقف الأكاديمية التي يتعرضون لها 

ومع ذلك فلا تزال التربية الخاصة التي نقدمها لأولئك الأطفال ذوي صعويات التعلم في حاجة 
إلى أن تتسم بملامح معينة یحددها زیجموند (1997) ٣٥٣4‏ ع1 كما پلي: 

1- أن يركز التعليم المقدم على حاجة الفرد . 

2- أن يتم تخطيطه بعناية وحرص . 

.3- أن یكون مكثفاً . 
4- أن يراعي الحاجات أو المطالب اللحة للفرد . 
کان کون متو اهنا ومظردا + 
6“ أن یکون موجھا ہالأھدlف. goal-directed‏ 
7- أن يقدم الممارسة التطبيقية . 
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8- أن يكون مستقياً من نتائج البحوث والدراسات في هذا المجال. 
كذلك فإن توفير التريية الخاصة من وجهة نظره يجب أن يتسم بالعديد من الملامح الأساسية 
من آهمها ما يلي: 

1- أن توفير التريية الخاصة يعني أن نقوم بتحديد الأولويات» وأن نختار بعناية وحرص ما 
نحتاج إلى أن تقوم بتعليمه. 

2- كما أنه يعني تدریس شيء ما خاصاً 8٥41‏ على أن يتم ذلك بأسلوب خاص أيضاً. 
٠ ` special‏ 

3- أن توفير التربية الخاصة يعني استخدام تلك الأساليب والإجراءات التي أشار إليها هاول 
ودافيسون (1997) هزه & 8011 عند تعريفهما منهج التربية الخاصة اللائم 
لكل تلميذ والذي يجب أن يتم تصميمه على أساس خطة التعليم الفردية السنوية. أو 
البزنامج التربوي الفردي السنوي. 

4- أن توفير التربية الخاصة يعني مراقبة ورصد تطور كل تلميذ بالطريقة التي وصفها دينو 
(1997) 0« فضلاً عن تحمل المسؤولية الناتجة عن تغيير التعليم عندما تدل نتائج 
المراقبة والرصد على عدم حدوث تطور كاف من جانبه. ٠‏ 

وفي واقع الأمر فإننا نعتقد كما يشير زيجموند (1997) imn‏ أن معلمي التربية 

الخاصة يجب أن يقوموا بتوفير التعليم الذي يرتكز على أفضل ما توصلت إليه نتائج البحوث 
التي يكون قد تم إجراؤها في هذا الصدد» ويجب أن يتضمن ذلك التعليم بعض المواءمات حتى 
يعمل على إشباع وتلبية الحاجات الفردية لكل تلميذ. ومع أننا لن نقوم في الكتاب الذي بين أيدينا 
بتناول " برنامج صعويات التعلم " فإننا نوصي بإتباع منحى معين في سبيل تقديم الخدمات 
اللازمة للأفراد ذوي صعوبات التعلم يقوم على التأكد من أن أولئك التلاميذ بتلقون في الأساس 
أساليب التدريس الأكثر فاعليةء وأن أولئك التلاميذ الذين لا يحققون التطور المنشود وفقاً محكات 
مقبولة في ظل هذه الظروف يعدون في الواقع قابلين للاستفادة من بعض الخدمات الإضافية 
كخدمات ما قبل الإحالة إلى العيادة النفسية فضلاً عن خدمات التريية الخاصة التى توصف 
بأنها مكثفة. وتراعى الحاجات أو المطالب الملحة للفردء ومتواضلة أى مطردةء وموجهة بالأهداف . 
الوقاية من صعوبات Learning Disabilities Are Life-Span Problems pail!‏ 
عادة ما يسأل مختلف الأفراد عما إذا كان بمقدورنا أن نعمل على وقاية التلاميذ من صعويات 
التعلم أو مما قد يترتب عليها من أخطار. وتعد الوقاية في جوهرها بمثابة مفهوم جذاب نظراً 
لأنها تتضمن تحقيق الاستفادة لكل من الفرد الذي يخبر الاضطراب أو الإعاقة. والمحيطين به 
كأقراد الأسرة والمجتمع عامة حيث يعمل على تخفيض النفقات التي يتم تخصيصها للخدمات 
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التالية. ومن ثم فإن القليلين فقط هم الذي يعارضون تلك الجهود التي تبذل في سبيل الوقاية من 
صعویات التعلم. ویشیر کوفمان (1997) ۵٥‏ .؟گنهK‏ وییانتا (1990) ۴1۸٤4‏ إلى أنه من 
الصعب تنفيذ تلك الإجراءات الوقائية المختلفة حيث تعد غير شائعة في مجال التريية الخاصة. 

ويرى الباحثون في غالبية المجالات أن هناك ثلاتة مستويات مختلفة للوقاية هي الوقاية الأولية 
والثانوية. والثالثة وهو الأمر الذي يمكن أن نعرض له في مجال صعويات التعلم بصفة خاصة 
کما پلي: 
1 الوقاية الأولية: (أن نعمل على منع حدوث الإعاقة) 

عادة ما يتم توجيه الجهود المتضمنة في الوقاية الأولية نحو تدعيم حدؤث نتائج مستقبلية 
مرغوبة لدى معظم الأفراد أو كلهم ممن قد تتطور أو لا تتطور لديهم تلك المشكلات والاضطراب. 
فعلى سبيل المقال إذا كنا نأمل في الوقاية من مرض معينء أو من الوفاة المبكرة فإن الأطباء 
يشجعون مختلف الأفراد على أن يتبعوا أنماط حياة صحيةء وأن يتناولوا الأطعمة الصحيةء وأن 
يمارسوا التمرينات الرياضيةء وأن يتجنبوا السلوكيات التي تنطوي على امخاطر كالتدخينء وأن 
يربطوا حزام الأمان عند ركوب السيارة. وما إلى ذلك. وعلى هذا المنوال يجب أن يتضمن المجال 
التربوي تطبيق الممارسات التدريسية الأكثر فاعلية للوقاية من صعوبات التعلم. : 

وفي هذا الإطار تم تقديم بعض البرامج ذات الأهمية في الولايات المتحدة الأمريكية مثل 
ہرنامج القرIءة‏ أولً The Reading First Program‏ والقىر اة المبكرة أNyً Early Reading‏ 
4٤‏ على أن يتضمن ذلك استخدام أساليب التعليم الغال فراع کما كشفت عنه نتائج البحوث 
الجيدة في هذا الصدد. ومع ذلك فإن الوقاية الأولية لا تؤدي بالضرورة إلى النتائج المرجوة حيث 
قد لا يتم تطبيق المقاييس الوقائية بصدق أو بصورة كافية. كما أن البعض قد يستجيبوا لتلك 
المقاييس بشكل مناسب فى حين نجد أن البعض الآخر قد لا يأخذ الأمر مأخذ الجد. وهذا لا 
يعني أننا يجب أن نتجاهل هذا النمط من الوقاية حيث أن من شأنه أن يقي من كثير من النتائج 
التي يمكن أن تترتب على الحالة . 
2- الوقاية الثائوية: (التدخل في وقت مبكر ووقضف تطور الحالة) 

تركن جهود الوقاية الثانوية على الاكتشاف المبكر للحالة والتدخل المبكر في سبيل إيقاف 
تطؤرها أو إبطائه. وهنا يمكننا أن نستخدم بعض مقاييس الفرز والتصفية كبرنامج فيرجينيا 
للوعي الصوتي أو الفونولوجي الذي يقوم فيه المعلمون باختبار جميع الأطفال في صفوف المرحلة 
الابتدائية وذلك لتحديد التلاميذ المعرضين لخطر الفشل في المراحل الأولى للقراءة. ويشير 
إنفرنيزي وأخرون (1997) .41.اء أ27ذ«١٥۷١1‏ إلى أن المدارس تتلقى مخصصات مالية إضافية 
لدعم التعليم أو إتاحة قدز من التعليم التكميلي أو الإضافي على أمل تقليص أو منع تلك 
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المشكلات الخاصة بالقراءة التي قد يتعرض لها التلاميذ لاحقاً. وسوف نتناول في فصول لاحقة 
أساليب الفرز والتصفية والتدخل المبكر في مجال صعويات التعلم. 
3- الوقاية التالثة: (التعامل مع الحالة وتقليص النتائج إلى الحد الأدنى) 

تهدف الوقاية الثالثةإلى تقليل النتائج المترتبة على المشكلة أو الحالة أو وقف تطورها إلى 
الأسوا. فعندما يكتشف الفرد أنه مصاب بالسكر مثلاً يصبح عليه أن يتبع نظاماً غذائياً معيناً 
وأن يتعاطى الأنسولين سواء على هيئة أقراص أو حقن وذلك كي يتحاشى ما يمكن أن يترتب على 
هذه المشكلة من نتائج سيئة. ويذلك فإن الوقاية الثالذة توازى العلاج أو التدخل. وعندما يكون 
التلميذ من ذوي صعوبات التعلم تكون هناك مشكلة بالنسبة لهء وبالتالي يجب أن يتلقى تعليماً 
يعمل على التوازن الذي ينتاب مهاراته» ويصبح عليه أن يستخدم أكثر أساليب ب التدخل فاعليةء 
سبو تناو تلك الأساليب لاحقاً. 


صعويات التعلم كمشكلات تستمر مدى الحياة 

هناك أدلة متزايدة على أن صعويات التعلم تعتبر نمائية وأنه لا يوجد علاج لها بمعنى أذها 
غير قابلة للشفاء التام وهو ما يدل على استمرارها على امتداد حياة الفرد بأسرها لتمثل بذلك 
حالة حياتية سيئة يخبرها E E‏ مر ا ومن جهة أخرى 
هناك أدلة ولكنها ليست قوية بل هي محدودة وضعيفة تفترض أننا إذا ما لجانا إلى التدخل: 
الملائم يصبح بإمكاننا أن نقلل من صعويات التعلم من كونها إعاقة نمائية حقيقية إلى مجرد عدم 
راحة أو حالة من الضيق العابر. ومع ذلك هناك أسطورة أو خرافة ترى أن معظم الأطفال ذوي 
صعویپات التعلم يتخلصون من تلك الصعوبات مع تموهم وتطورهم من المراهقة إلى الرشدء ولكن 
الحقيقة غير ذلك تماما حيث نجد صعويات التعلم تستمر مدى الحياة حيث نجد أن معظم 
الراشدين الناجحين الذين كانوا يعانون في طفولتهم من صعويات التعلم قد خللوا يعانون من 
مشكلات نوعية مخددة على امتداد حیاتهم کما يشير ریف وآخرون(1997) .1ھ .اه گز۸ وهو 
ما يتطلب منهم أن يتعلموا استراتیجیات معينة تمكنهم من مسايرة مشکلاتهم هذهء كما آن عليهم 
أيضاً أن يدوا قدراً غير عادي من المثابرة في سبيل ذلك. 

وفي واقع الأمر فإن الكتاب الحالي يوضح كيف يمكن للمعلمين وغيرهم ممن يهتمون بالتلاميذ 
ذوي صعويات التعلم أن يفهموا صعوبات التعلم كمجال للدراسة بشكل مناسب. وعلى الرغم من 
عدم قدرتنا على تحديد صعويات التعلم بشكل ثابت خلال السنوات المبكرة من العمر فإنها 
تستمر مع ذلك على امتداد حياة الفرد بأسرها. وترجع تلك الصعويات بصفة أساسية إلى 
القروق النيورولوجية الحيوية 810١٥۲01021٥21‏ بين الأفراد» كما نها قد تظهر فى مجال وأحد 
أو أكثر من مجالات السلوك الإتساني وهو ما يتضمن المعرفةء والاتتباه» والسلوك الاجتماعي 
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والعوامل الاجتماعية المرتبطة به كمفهوم الذات» واللغةء والتعلم الأكاديمي على وجه الخصوص. 
ومع تطور هذا المجال من مجالات الدراسة توفرت أدلة قوية لدى الباحثين على أن الأساليب 
الفعالة من شأنها أن تحد كثيراً من هذه المشكلة. وعلى هذا الأساس فإن المعلمين وغيرهم من 
الممتمين بهذا المجال يمكنهم في الواقع أن يساعدو! الأفراد ذوي صعويات التعلم كي يتمكنوا من 
التحصيل في مستويات تسمح لهم أن يحيوا حياة مشبعة ومثمرة. 


مخض Sun mary‏ 
هناك أسئلة جوهرية تتطلب منا ضرورة التوصل إلى إجابات شافية لهاء ومن أهم هذه الأسظة 
ما يلي: 
1- اذا يعتبر من المهم بالنسبة لنا أن نفهم صعوبات التعلم؟ 
« أن معظم المعلمين يواجهون في فصولهم تلاميذ يعانون من صعويات التعلم. 
أن فهم صعويات التعلم يساعدنا على فهم التعلم العادي. 
# أن العديد من الأفراد ذوي صعويات التعلم يمكنهم أن يقدموا إسهامات ذات قيمة 
2- اذا تعتبر صعوبات مسالة جدلية؛ 
ه إن تعريف صعويات التعلم كان ولا يزال أمراً صعباً. 
# إن التباين بين القدرة ومستوى التحصيل وهو الفرق الذي غالباً ما يتم استخدامه لتمييز 
صعويات التعلم يعتبر في حد ذاته أمراً جدلياً. 
« إن المحكات التي يتم استخدامها في سبيل تحديد مدى قابلية الأطفال ذوي صعويات 
التعلم للاستفادة من التربية الخاصة تتباين بشكل كبير» كما يتم تطبيقها بصورة غير 
ثابتة. 
« إن صعويات التعلم تعد بمثابة فكرة تخطيطية أ0 ٣098٣‏ ولیس كياناً واضحاً. 
3- كما عدد الأفراد الذين بعانون من صعوبات التعلم؟ 
# هناك أكثر من %5 من إجمالي عدد التلاميذ في سن المدرسة بالولايات المتحدة 
الأمريكية يتم تحديدهم على أنهم ذوو صعويات التعلم» وتمثل هذه النسبة في الواقع 
حوالي نصف العدد الكلي للتلاميذ الذين يتم تحديدهم على أنهم في حاجة إلى التربية 
الخاصة. 
« على الرغم من زيادة احتمال تعرض البنين لصعويات التعلم قياساً بالبنات فإن التلاميذ 
الذين يعانون من صعويات التعلم ينحدرون من كل الخلفيات العرقية. ومن كل الأعمارء 
والجماعات الاجتماعية. 


الفصل الأول. المغاهيم الاساسية الصعوبات التطم 


« قد تتزامن صعويات التعلم أحياناً مع بعض المشكلات والإعاقات الأخرى. 
! 4 من الذي يعمل ويتحامل مع الأفراد ذوي صعوبات التعلم؟ 
۰ كل أعضاء الهيئة التدريسية بخلاف معلمي التربية الخاصة يتعاملون ويعملون مع 
i‏ الأطفال ذوي صعوبات التعلم. ويضم هؤلاء الأعضاء معلمي التعليم العام والأخصائيين 
النفسيين» وغيرهم من الأخصائيين. 
» هناك أخصائيون آخرون من خارج المدرسة كاطباء الأطفال مثلاً يعدون كذلك من 
المهتمين بصعوبات التعلم. 
5- هل يمكننا التغلب على صعوبات التعلم؟ 
« لا توجد هناك أي أساليب علاجية سهلةء أو علاجات بسيطة لصعويات التعلم. 
# على الرغم من عدم القدرة على الحد من مشكلات التلاميذ ذوي صعويات التعلم فإن 
توفير التعليم المناسب لهم يجعل بإمكانهم تعلم معظم المهارات والمقررات الأكاديمية. 
« عادة ما تعتبر صعوبات التعلم بمثابة مشكلات تستمر مدى الحياةء ومن ثم فإن معظم 
الراشدين الذين كانوا يعانون في طفولتهم من صعويات التعلم قد ظلوا يخبرون بعض 
المشكلات في أوقات أو فترات لاحقة من حياتهم. 
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What Faêtors Contribute’: ا‎ 
to Neurological Dysfunction? 
8 Hereditary Factors, 


:» Teratogenic Factors 
`» Medical Fattors 
:@ Environmental Factors 


What. Should: Educators Keep 
in Mind ‘Regarding Causes? 


أسباب صعوبات‌التعلم 


Causes of learning 
Disabilities 


كان والد جمال الذي توفى منذ سنوات قليلة يعاني من العديد من المشكلات في 
المدرسة» وفي الواقع فأنا أتذكر ما كان يخبرني به من أنه كان يؤدي بصورة جيدة في 
تلك المقررات الدراسة التي ا تتطلب الكثير من القراءة. ونظراً لأنهم لم يدركوا 
الحالة جيداً في المدرسة فلم يقدموا له القد ر اللازم من المساهدة. وأخيراً قر رأحد 
معلميه عندما كان بالمرحلة المتوسطة تحويله إلى العيادة النفسية» واكتشفوا هناك 
أنه يعاني من عس ر القراءة. ولذلك فعندما بدأ جمال يعاني من بعض المشكلات في 
ا قا 4 ذئاف EEE ER E‏ عن 


اليه بالوارشةء ومع ذلك فلا يوجد اي اختبار حقیقي یؤکد نا هنا الراي. ولكنها 
أخبرتني أن هناك فرصة لا بأس بها لكي ترجع تلاك المشكلات التي يعاني منعا إلى 
! تمط معين من اختلال الأداء الوظيفي للمخ. 


تمثل مسالة العوامل السببية أحد أكثر الأمور التي تسبب قدراً كبيراً من الإحباط في مجال 
صعويات التعلم منذ بدايته» ويقصد بذلك مسببات صعويات التعلم آي تلك العوامل التي يكون 
منذ نشأنها أن تؤدى إليهاء وتسهم بشكل مباشر في حدوتها . ومن الملاحظ أنه قد اتضح منذ 
البداية أن هناك أساساً نيورولوجياً أي عصبياً لصعويات التعلم وإن كانت معظم الأعمال المبكرة 
تقوم على دراسات إكلينيكية لا تخلو من التخمين بسبب وجود بعض الأساليب غير المعقدة نسبياً 
التي كان يتم استخدامها آنذاك في سبيل قياس الحالة النيورولىجية للفرد وذلك خلال عقدي 
الستينيات والسبعينيات من القرن الماضي 


الفصل الثاني أسباب صعوبات التعلم 


وقد كانت معظم الأعمال التمهيدية أو الأولية التي تم إجراؤها في ذلك الوقت تعتمد في الواقع 
على قدر كبير من التأمل والتفكير مما جعل الكثير من المتخصصين يتشككون حول مدى صدق 
تلك الإدعاءات التي ترى أن صعويات التعلم إنما تعد في الواقع نتيجة لمشكلات عصبية 
نيورولوجية. إلا أن الصورة مع بدايات عقد التسعينيات قد بدأت تتغير بدرجة كبيرة حيث تمن 
الباحثون من تطوير العديد من أساليب التصوير المعقدة التي تعتمد في الأساس على الكمبيوتر 
فضلاً عن أساليب أخرى من شأنها أن تكتشف أوجه الشذوذ التي يمكن أن توجد في المخ وذاك 
بقدر معقول من الثبات. ويميل معظم الباحثين في الوقت الراهن إلى تأييد وجهة نظر ممينة 
ويقرون بها دون تردد هي وجهة النظر التي ترى أن صعويات التعلم إنما تنبعث في الأساس 
وتنتج عن نوع معين من التباين في تركيب الخ آو أدائه الوظيفي» وهو الأمر الذي جعل أكثر 
تعريفات صعوبات التعلم استخداماً وأوسعها انتشاراً يرى أن أسباب هذه المشكلة ما هي إلا 
أسباب عصبية نيورولوجية وليست بيئية مطلقا . 

وتؤكد نتائج البحوث الحديثة والمعاصرة أن صعويات التعلم يمكن أن تنتقل إلى الفرد 
بالوراثة ورغم ذلك فإن هذا الأمر لا يعني بالضرورة أن الوالد الذي يعاني من صعوبات التعلم 
سوف ينجب أولاداً يعانون منها أيضاً. ولكن هذا يعني في الواقع أن الطفل الذي يعاني والده من 
صعوبات التعلم يعد معرضاً لخطر أن يكون من ذوي صعويات التعلم ومع ذلك فلم يستطع 
العلماء حتى الآن أن يحددوا مقدار مثل هذه المخاطر. ومن ثم فإن تأكيدهم هذا يختلف بصورته 
تلك عما أكدته معلمة التربية الخاصة التي كانت مسئولة عن الطفل جمال حيث أقرت لوالدته أن 
صعوبات التعلم تنتقل بالوراتة. أي طالا أن الوالد كان كذلك فإن الابن حتماً سوف يكون مثله. 
وعلى الرغم من ذلك فلا تزال هناك بعض الأسئلة تتعلق بالأسباب التي تكمن خلف صعوبات 
التعلم لم يتم الإجابة عنها حتى الآن. ولكننا سذرى أن الباحثين قد أحرزوا تقدماً جوهرياً في 
تحديد العوامل السببية التي تؤدي إلى تلك الصعوبات وذلك منذ البدايات الأولى لهذا المجال 
وحى وقتنا الراهن. ۰ 


ما الذي يسبب صعوبات التعلم ويؤدي إلى حدوتها 
What Causes Learning Disabilities?$‏ 

- السياق التاريخيı Historical Context‏ 
يتمثل أحد الأسباب الرئيسية التى تكمن خلف افتراض وجود اختلال فى الأداء الوظيفي 
النيورولوجي أو العصبي يؤدي إلى حدوث صعوبات التعلم في أننا. لا نجد في الغالب تفسيراً 
آخر دقيقاً ومقنعاً ومعقولاً لفشل الطفل في التعلم. وهناك سبب آخر يتمثل في أن ذلك المجال قد 
شهد انتقالاً تدريجياً من أبحاث الأطباء الذين قاموا بتحديد أعراض معينة لإصابة دماغية معروفة 
تتشابه من جوانب عديدة مع سلوك أولئك الأفراد ذوي صعوبات التعلم الذين لا يعانون من أي 
تلف بالمخ. 
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ومع تطور طب الأعصاب وطب العيون كتخصصات طبية في القرنين التاسع عشر والعشرين بدأ 
الأطباء في تناول ووصف مشكلات في فهم واستخدام اللغة الشفوية والمكتوبة ترتبط بحدوث تلف 
في أجزاء معينة من المخ. وقد تمکن کل من بییر بول بروکا 80٥4‏ ۴211 ۴۵۲۲۵ وکارل فیرنیك 
r1 Wernicke‏ وهما من الأطباء الأوروبيين الذين عاشوا في القرن التاسع عشر من تحديد 
أجزاء معينة بالمخ تتحكم في الحديث وفهم اللغة الشفوية. وقد أرست أبحاثهما الأساس لفهم 
مشكلات اللغة والكلام والتي تسمى بالحبسة الكلامية 223814 ومن جهة أخرى فقد أجرى 
أطباء آخرون أبحاثهم في نهايات القرن التاسع عشر وبدايات القرن العشرين حول صعويات 
التعلم في القراءة والتي أطلقوا عليها آنذاك عسر القراءة 1#×14ءلرل وهي المصطلح الذي قدمه 
طبيب العيون الألماني برلین 8۵۲11٨‏ .۸ أو عمى الكلمات ssعمd‏ ہا Word‏ وهي العبارة التي 
قدمها طبيب العيون الاسكتلندي جيمس هنشلوود 1004عطsم81‏ sعصهل‏ في بداية القرن 
العشرين. 

ومن جهة ثانية فإن هناك طبيب أعصاب آخر كان له تأثيره الهام على تطور صعوبات التعلم, 
وعلی افتراض وجود خلل في الأداء الوظيفي العصبي للفرد هو صامویل اورتون 1ع1ا 82 
یٹ اعتقد آن صعویات التعلم في القراءة تعد نتيجة للسيطرة المختلطة للنصفين الكرويين 
للمخ وهو ما يعني أنه لا يعتبر أي نصف منهما هى المسؤول على تلك السيطرة بشكل واضح وهو 
الأمر الذي أشار إليه أورتون (1937) 0۲10١‏ على أنه يؤدي حتماً إلى قصور كبير وتأخر واضح 
في القدرات الحسية - الحركية. كذلك فهو يرى أن تلك السيطرة المختلطة للنصفين الكرويين للمخ 
تنتقل إلى الفرد بالوراثةء وتؤدي إلى ما يعرف بالقلب أو المكس الإدراكي أ2نام ۲0٠م‏ 
ئها فيقرا مثلاً كلمة ۷48 بدلاً من 4۷ء وهكذا بالنسبة للكلمات الأخرى ذات الحروف 
المتشابهة. 


ویشیر جیلینجهام وستیلمان (1965) م2صا1ن)S‏ & صaطع«نااذ‏ إلى أنه على الرغم من 
دحض نظرية أو فكرة السيطرة المختلطة التي قدمها أورتون 0۲0١‏ فإن أفكاره التربوية على 
الجانب الآخر قد أدت إلى تطوير إجراءات تربوية منظمة في كل من القراءةء والتهجيء» والخط 
ويقيت أعماله وأبحاثه خالدة في الجمعية الدولية لسر |JقرIءة. International Dyslexia‏ 
مtioهAsociوتشیر‏ دي هیرش وآخرون (1966) ¡rs e.21‏ ەل وجونسون ومایکلبوست 
Johnson & Myklebust (1967)‏ ومايكلبوسىت (1973) ٤usطءاارM‏ إلى أن تلك الأفكار التي 
قدمها أورتون 0۲10١‏ قد أثرت أيضاً على أخصائيي السمع واللغة والتخاطب أمثال كاترينا دي 
ھیرش Katrina de Hise}‏ ومر مایكلہوست He] Mykeا 1st‏ الذین ذاع انتشار ما 
قدماه من أساليب في هذا المجال خلال عقدي الستينيات والسبعينيات من القرن الماضي. 
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E 


Reluctance to Accept Neurological Causes ةuجوذوروينلا التردد في قبول الآسباب‎ 


على الرغم من أن العديد من المختصين في الوقت الراهن يعتقدون أن صعوبات التعلم لها في 
الأصل أساسها النيورولوجيء ون أكثر تعريفاتها الراهنة شيوعاً وانتشاراً واستخداماً إتما 
تعكس هذا الأساس النيورولىجي فإن هذا المجال يتحرك في الأساس ببطء نحو اعتناق اختلال 
الأداء الوظيفي النيورولوجي على أنه العامل السببي الفعلي الذي يكمن خلفها. وهناك في الواقع 
سببان على الأقل لتشكك الباحثين والممارسين في وجود أساس نيورولوجي لصعويات التعلم 
هما: 

1- الدقة المشكوك فيها للمقاييس النيورولىجية التي تم تطبيقها في تلك الحقبة المبكرة من 

بدايات هذا المجال. 


2 التأكيد على كل من الاتجاه السلوكي والاتجاه البيئي. 


مشكلات عدم دقة المقاييس المستخدمة لقياس اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي 
يتشكك معظم الباحثين في صدق وثبات الاختبارات المقننة التي استخدمها أطباء الأعضاب 
في سبيل تشخيص اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي للأطفال ذوي صعويات التعلم نظراً.لآن 
تلك الأدوات التي تم استخدامها في الستينيات والسبعينيات من القرن الماضي كانت بسيطة وغير 
متقنة نسبياً. فعلى سبيل المثال كان أطباء الأعصاب يعتمدون في البحث والممارسة الإكلينيكية 
بشدة على مقياس الإشارات العصبية البسيطة 8«ع؟ اء زعم[هءںمN‏ ا#هكرالذي يتضمن 
بصفة عامة مؤشرات سلوكية لاختلال الأداء الوظيفى العصبى كانخفاض مستوى التوازنء 
وانخفاض مستوى المهارات البصرية - الإدراكيةء وانخفاض مستوى التآزر بالنسبة للحركات 
الدقيقةء والتشتت» والخمول والكسل. وعلى الرغم من أن هذه المؤشرات تنتشر لدى أولئك الأفراد 
الذين يعانون من حالات واضحة لإصابات المخ فإنها لا تعتبر دائماً مؤشرات دقيقة للحالات الأقل 
وضوحاً من اختلال الأداء الوظيفي للمخ وهي تمط الحالات التي يحتمل أن تكون هي صعويات . 
التعلم. 
التركيز على السلوكية وlاdبıڈتmentalismau Emphasis on Behaviorism and Environ‏ 


یشیر بنکر (2002) ۴1٣6١‏ إلى وجود سبب ثان يجعل المختصين يترددون في قبول التفسير 
العصبي كإجابة لتلك الأسئلة التي تدور حول العوامل البيئية لصعويات التعلم يتمثل في شيوع 
السلوكية والبيئية في العلوم الاجتماعية خلال عقدي الستينيات والسبعينيات من القرن الماضي. 
وتعد السلوكية :14۷0۲ء8 بمثابة توجه فلسفي لعلم النفس يركز على دراسة تلك السلوكيات 
التي يمكن ملاحظتها بدلاً من الأحداث العقلية التي لا يمكن ملاحظتها. ويالتالي فإنها تصبح 
بذاك وثيقة الصلة بنظرية التعلم التي تفترض أن كل السلوك متعلم أي يمكن تعلمهء وأنه يتشكل 
عن طريق الثواب والعقاب. BS‏ 
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وهناك مصطلح آخر يرتبط بشدة بكل من السلوكية ونظرية التعلم هو مصطح البيئية 
environmentalism‏ الذي يرى أن بيئة التعلم بالنسبة للفرد لها دور هام وأساسي في تطوره 
لنفسي. وقد بلغ وضع الاتجاه البيئي ذروته في الستينيات وذلك فيما يتعلق بعلم نفس الطفل 
قياساً بأسباب تطور التعلم والشخصية. وقد ساهم العديد من الباحثين في سيادة هذا الوضع 
البيئي ففي عام 1 نشر ماك فیکر هنت 1۷٤‏ إم)ء۷ [1c‏ .لكتاب الذكاء والخبرة 
and Experience‏ igenceاnte1[‏ واستعرض فيه العديد من الدراسات التي تناولت دراسات 
كثيرة منها الحيوانات الدنياء وقد أوضح خلال هذا الكتاب وجود آثر مدمر لقص الخبرة على 
لنمو. وفي هذا الإطار نشر روزنزويج (1966) عزء ۸٥52١2۷‏ دراسة لها تأثيرها قارن خلالها 
ما تقوم به الفثران التي تم وضعها في أقفاص مليئة بالمثيرات (أدوات عديدة تلزم للقيام بالنشاط 
لاستكشافي) قياساً بتلك التي ڀتم وضعها في اقفاص تخلو من المثيرات» وتوصل إلى وجود آثار 
فارقة في تركيب المخ وفي كيمياء المخ أيضاً حيث أن الفئران التي وضعت في الأقفاص الليئة 
بالمثيرات قد أصبحت القشرة المخية لها أكثر سمكاً فضلاً عن زيادة مكون كيميائي بالمخ يعرف 
بالأستيلكولين 1011ء [راعء4Aوهو‏ مكون له أهميته بالنسبة للتعلم. 

هذا وقد قام علماء الاجتماع يملأهم التفاؤل الذي عمل العلماء الذين يتبعون المنحنى البيئي 
على توفيره بتقديم برامج للتدخل المبكر تم تصميمها بغرض التخلص من تلك الإثارة السلبية التي 
يخلفها الفقر على النمو العقلي المعرفي للأطفال الأصغر سنا . فوجدنا على سبيل المثال أن 
برنامج (البداية الحقيقية) 5121٤‏ 144 يهدف إلى توفير الخدمات الصحية والتعليمية لجفيع 
الأطفال بمرحلة ما قبل المدرسة ممن ينتمون إلى خلفيات فقيرةء وهو البرنامج الذي يعد جزءاً من 
حرب الرئیس ليندون جونسون 0۸180۸[ 140۲ل على الفقر. 

كذلك فقد استخدم بعض المختصنن الاتجاه السلوكي والبيئي کما یری کوهین (1973) 
عه كي يشيروا إلى سبب آخر محتمل لصعوبات التعطم بين الأطفال يتمثل في التدريس 
السييء teaching‏ 0م أو غير المناسب حيث أشار الباحتون إلى أن المعلمين غالباً ما يقضون 
کا ئيلاً فقط من لوقت في قراءة التعليمات» وأن هذا الأمر فضلاً عن بعض الممار. سات 
التعليمية السيئة على مدى عدة سنوات يمكن أن يؤدي بالتلاميذ إلى أن يصبحوا من ذوي 


صعويات التعلم. 


Toward an Acceptance Neurological Causes نحو قبول الأسباب اأنيورولوجية‎ 


من الجدير بالذكر أن هناك العديد من العوامل المختلفة قد جعلت المختصين بصفة عامة 
يميلون نحو قبول التفسيرات النيورولوجية لصعويات التعلم حيث انحسرت شعبية كل من الاتجاه 
السلوكي والاتجاه البيئي» وزاد استخدام المقاييس النيورولوجية في هذا الصدد وهي تلك 
المقاييس التى تعتمد كثيراً على ما نشهده من تطورات تكنولوجية مختلفة. 


الفصل الثاني أسباب صعوبات التعلم 


انحسار شعبية الاتجاهين السلوكي والبيئي 
Decrease In Popularity of Behaviorism and Environmentalism‏ 

على الرغم من أن العديد من الباحثين لا يزالون يعتقدون أن السلوكية تمثل اتجاهاً نظرياً هاماً 
فإن العديد منهم كما يرى شولن (1994) z[سطء؟‏ قد اتجهوا إلى منظور معرفي» ويرى 
الأخصائيون النفسيون المعرفيون أو الذين ينهجون النهج المعرفي أن عمليات التفكير التي لا يمكن 
ملاحظتها تعتبر بمثابة الأساس المنطقي لأي حوار علمي. وقد قام غالبية الباحثين الذين يتبعون 
النحى المعرفي بربط آبحاثهم بما يراه أطباء الأعصاب, فریطوا کما یری بنكر (2002) )م۴ 
بين عمليات التفكير في المخ وما يرتبط بها من دعائم نيورولوجية. وعلى نفس الشاكلة فعلى الرغم 
نان الأنجاة الٻيئي لا يزال له مؤيدوه في مجالات التربية وعلم النفس فإن بعض التفاؤل الذي 
أثاره مؤيدوه الأوائل قد أزداد بسبب النتائج الإيجابية التي حققتها برامج التدخل المبكر. ومع ذلك 
فإن التدخل في سبيل علاج الآثار المدمرة التي يمكن أن يخلفها الفقر على نمو الطفل قد اتضح 
أنها تعد أكثر صعوبة مما كان يعتقد من قبل: ومن جهة أخرى فإن التخلص من تلك الأوهام 
المرتبطة بكل من الاتجاه البيئي والسلوكي والتي طالما سادت من قبل على أنهما يقدمان تفسيرات 
سببية لصعويات التعلم» أي أنهما بذلك يعتبران بمثابة عوامل سببية من شأنهما أن يؤديان إلى 
تلك الصعوبات قد ترك فراغاً في هذا المجال بدأت الأبحاث في المجال النيورولىجي تملأه وهو ما 
يعني أن الأمر بذلك قد انتقل بشكل واضح إلى التفسيرات أو العوامل النيورولىجية. 


التطورات التكنولوجية في البحث النيورولوجي 


Technological Advances in Neurological Research 


ريما يرجع السبب الرئيسي الذي أغرى العديد من المختصين في الوقت الراهن إلى الاعتقاد 
بان اختلال الأداء الوظیفی النیورولوجی يعتبر هی العامل السببی فی كثير من حالات صعوبات 
التعلم إلى تلك التطورات المختلفة التي شهدها مجال البحث النيورولوجي حيث بدا الباحثون في 
المجال النيورولوجي منذ أواخر الثمانينيات من القرن الماضي في إحراز تقدم جوهري في تحديد 
تلك العوامل التي تكمن خلف صعويات التعلم» وآقروا أن العوامل النيورولوجية هي المسئولة عن 
لخدو لكت المسعات. ومن الجدين بالذكو أن الجائن الأكفى من هذا ا إنما يرجع في 
الواقع إلى تلك التطورات التي شهدتها المقاييس النيورولوجية التي تعتمد على الكمبيوتر. وفي 
مقدمة هذه الأساليب يأتي التصوير بالرنين المغناطيسي Magnetic Resonance [¬2gi¬g‏ 
MR‏ وتصویر انبعاٹث الأشعة من الجسيمات allجıة Positron Emission Tomography‏ 
م-۴E‏ والتصوير بالرنين المغناطيسي الوظيفي Functional Magpetic Reso "ance‏ 
R1‏ وinعهص]‏ وهي الأساليب التي أدت إلى اتساع مجال البحث الذي يتناول المخ. وعلى 
الرغم من أن ارتفاع تكاليف استخدام هذه الأساليب قد أدى إلى عدم استخدامها على نطاق 
واسع قي الممارسات الإكلينيكية المختلفة وذلك في سبيل تشخيص الحالات الفردية من صعويات 
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التعلم ولكنها مع ذلك قد جعلت الباحثين يعتقدون في أهمية اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي 
في حدوث العديد من حالات صعویات التعلم. 

وإذا ما تناولنا مثل هذا التصوير الإشعاعي بالكمبيوتر والمخ فإتنا نجد في الواقع أنه قد 
ظهرت عدة تطورات تكنولوجية حديثة في أساليب التصوير باستخدام أشعة × وسمح الكمبيوتر 
للباحثين والأطباء بالحصول على صور أفضل للمخ الحي. وهناك ثلاثة أساليب تعد هي أهم هذه 
الأساليبء وتضم أشعة الرنين المغناطيسىء» وأشعة البوزيترونء وأشعة الرنين المغناطيسي 
الوظيفي. 
[- أشعة الرنين المخناطيسي: 

هي اسلوب حديث يقوم خلاله ماسح ضوبي 2۸2۴۲ء8 بارسال مجال مغناطيسي قوي عبر 
الرأس فيعمل على تغيير توجه ذرات الهيدروجين وهو ما يتم اكتشافه بواسطة الماسح الضوئي. 
ونظراً لأن التراكيب العصبية المختلفة تتضمن مقادير أو كميات متباينة من الهيدروجين فإن 
الماسح الضوئي بكتشف ذلك. ويستغل هذه البيانات في تشكيل صور لشرائع معينة من المخ. 
2- أشعة البوزیترون si)۲01۸ه۴‏ 

إذا كانت أشعة الرنين المغناطيسي عادة ما تستخدم مع الأقراد وفي وقت الراحة أ؟ع] a‏ أي 
عندما لا يكون الفرد منشغلاً بأداء أي نشاط فإن أشعة البوزتيرون يمكن أن تأخذ نورا للمخ 
أثناء انشغال الفرد بأداء أنشطة مختلفةء ويالتالي فهي وسيلة لتصوير المخ في حالة النشاط حيث 
تكتشف تلك الأشعة آنذاك تلك التغيرات التى تنتاب النشاط التمثيلي ٥iا0طهاع""‏ أو الأيضي في 
أجزاء مختلفة من المخ. وعادة ما يتم حقن الفرد بمادة منخفضة الإشعاع شبيهة بالجلوكوز 
فتسير تلك المادة مع الدم حتى تتجمع في النيورونات النشطة بالمخ فيمكن للماسح الضوئي آنذاك 
أن يكتشفها. وعندما يقوم الفزد بأداء مهمة معينة كالقراءةء أو التذكر على سبيل المثال فإننا 
نكتشف عن طريق هذه الأشعة أي أجزاء من المخ هي التي تمت إثارتها حيث تكون المادة المشعة 
قد انتقلت إلى تلك الأجزاء. 
3- أشمة الرنين المخناطيسي الوظيفي: 

بستخدم هذا الأسلوب كأشعة البوزيترون في سبيل اكتشاف تلك التغيرات التي تنتاب المخ 
عندما يكون في حالة نشاط. ويمكننا عند استخدام هذا الأسلوب أن نقوم بتسجيل عمليات الأيض 
التي تحدث في المخ عند انغماس الفرد في أداء مهمة عقلية معرفية. ويتميز هذا الأسلوب قياساً 
بأشعة البوزيترون بعدم استخدام أي مواد مشعة. 

وقبل أن نبد في مناقشة استخدام مثل هذه الإجراءات في سبيل تحديد الأسباب 
النيورولوجية لصعويات التعلم فسوف نعرض لتشريح المخ» ونوضح بعض الوظائف التي يؤديها 
نصقان الكرويان للمخ. وما يضمانه من أجزاء أساسية. 
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كيف يعمل الخ وكيف يقوم بالأداء الوظيفي $ How Does the Brain Function?‏ 
التيورونات ترسل وتستقبل الرJil Neurons Send and Receive Messages‏ 
تعتبر النيورونات 01۲0۳8 هى أكثر خلايا الجهاز العصبى للاإنسان أهمية حيث تعد هى 
المسؤولة عن إرسال واستقبال المعلومات في المخ. وتتالف معظم النيورونات كما يرى بينيل 
(2000) 1ذ۴ من أربعة تراكيب هي: 
1- جسم الخلية 8014 
2- التشعبات العصبية Sازإndعd‏ 


. 3- المحور العصبي axon, axone‏ 
4- الأطراف النهائية الشبيهة بالعقد terminal Buttons‏ 
ويتضمن جسم الخلية العصبية 0004 النواة. ولمادة التي تدعم الأداء الوظيفي للنيورون» أما 
التشعبات العصبية 8عالا كل فهي عبارة عن إسقاطات تأخذ شكل الشجرة تقوم باستقبال 
الرسائل من البيئة الحيطة (كالإبصار, والأصوات. والروائح على سبيل المثال)» أو من التيورونات 
الأخرى حيث تقوم في الواقع باستقبال الرسائل المختلفة من النيورونات الأخرى عن طزيق 
المحاور العصبية ١0×ه‏ لتلك النيورونات الأخرى وأطرافها النهائية الشبيهة بالعقد أق«ثصإع) 
ويعد المحور العصبي بمثابة امتداد على شكل أنبوب من النيورونات التي تحمل 
الرسائل المختلفة إلى التشعبات العصبية للنيورونات الأخرى» وتنتقل مثل هذه الرسائل الكهربية- 
الكيميائية (الكهروكيميائية) من المحور العصبي إلى التشعبات العصبية عن طريق الأطراف 
النهائية الشبيهة بالعقد والتي تعد في الواقع بمثابة تراكيب شبيهة بالعقد أو الأزرارء وتقوم 
بإفراز المواد الكيميائية التي تعرف بالموصلات العصبية 6۲8Sا)زصوصهء)‏ اعم في نقطة الاشتباك 
العصبي عموموملء التي تعتبر الواحدة منها عبارة عن فجوة صغيرة تقع بين المحور العصبي 
والتشعبات العصبية. كذلك فهناك أيضاً نسيج دهني يسمى الغمد النخاعي 21ء «إاeمرص‏ 
يغطي المحور العصبي ويعزله. ويعمل الموصل العصبي المحدد والذي يتم إفرازه على تحديد 
إمكانية قيام النيورؤن بتلقي الرسالة من نيورون آخرء ثم القيام بإرسالها إلى نيورونات أخرى» 
والكيفية التي يقوم بذلك من خلالها. ويوضح الشكل (1-2) كيف يتم حمل الرسائل الكهربية - 
الكيميائية (الكهروكيميائية) من نيورون معين إلى نيورون آخر عبر نقطة أي نقاط الاشتباك 
العصبي. 
ومن الجدير بالذكر أن التفسير الذي نقدمه للتوصيل العصبي في هذا الإطار يعد مختصراً 
ومبسطاً بالضرورة حیث یری شیبارد وكوتش (1990) ٥ه‏ & 4«هصء .أن تلك الحقيقة التي 
تتعلق بعدد نقاط الاشتباك العصبى في مخ الإنسان والتى قدرها العلماء بما يزيد على ستين 
ترليون (60 107[#ا) نقطة يجعل دراسة تركيب النيورونات وأدائها الوظيفي عملية معقدة للغاية. 
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(تشير الأسهم إلى اتجاه تدفق المعلومات) 


الأجزاء المختلفة من المخ تؤدي وظائف متباينة 
Different Parts of the Brain Have Different Functions‏ 


حدد أطباء الأعصاب أجزاء عديدة من المخ اعتقدوا أنها هي المسئولة عن العديد من الوظائف 
التباينة كالوظائف الحسية والحركية. واللغةء والمعرفةء والانفعال. ولكن نظراً لتعقد المخ فإن 
علماء الأعصاب لا يتفقون دائماً على تحديد بعض هذه الارتباطات بين المخ والسلوك. ولم يقف 
الأمر عند حدود الاختلاف حول ما إذا كان يتم السيطرة على سلوك معين عن طريق جزء معين 
من المخ أو أكثر من جزء واحد فحسب» بل كان هناك جدل حول ما إذا كان جزء معين من المخ أو 
عدة أجزاء به يتم تضمنها جميعاً في السيطرة على ذلك السلوك. وعلاوة على ذلك فإن جزءاً 
وأاحدا أ بالمخ يمكن أن يؤدي عدة وظائف وذلك بدلاً من جزء معين تالف به. . ویسبب مل هذه 
الاختلافات في الرؤى فإننا سوف نعرض هنا فقط لتلك العلاقات الرئيسية بين المخ ويعض 
لوظائف التي اتفق عليها غالبية علماء وأطباء الأعصاب. ويشير أطباء الأعصاب بوجه عام إلى إلى 
المخ على أنه ينقسم إلى جذع المخ »brain stem‏ والمخيخ .cerebel]u‏ والقشىرة | 
cerebral cortex‏ التي تضم بدورها (أي القشرة المخية) أربعة أنماط من الفصوص هي i‏ 
لأمامي 0beا‏ fr0nta1والفص‏ الجداري (المىجود بالقرب من جدار الجمجمة) أه)ع1٤ةم‏ والفص 
لقذالي (الموجود في مؤضر الرأس) 41٤زمذءءه»‏ والفص الصدغي (واقع بالقرب من 
لد غ)۹p0۲1ع).‏ كما أن القشرة المخية تتألف من نصفین کرويین یمن وأیسر يضم کل 
منهما هذه الأنواع الأريعة من الفصوص وهو ما يعني أن هناك فصاً أمامياً أيمن وآخر أيسرء 
وفصاً جداریاً آيمن ويسر . وهكذا بالنسبة للفص القذاليء والفص الصدغي. ويصور الشكل 
12-2) منظراً علوياً للمخ موضحاً كلا النصفين الكرويين له أما الشكل (2-2ب) فيوضح منظراً 
نبياً النصف الكروي الأيسر من المخء والخيخء وجذع المخ. ١‏ 


الفصل الثاني أسباب صمربات التعلم 


Brain Stem خk|‎ piج‎ 


يستند الفصان الكرويان ألمخ على جذع المخ الذي يريط المخ بالحبل الشوكيء ويقوم جذغ 
المخ بتنظيم المنعكسات الهامة التي ترتبط أو تضمن البقاء على قيد الحياة كالتنفس» وضريات 


Longitudinal 
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Frontal Occipital 
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Cerebellum xyèki 
يقع المخيخ أسفل القشرة الخية وملاصقاً لجذع المخء ويعتبر آكثر تعقيداً قياساً بحجمه.‎ 


ضنعؤات التعلم 'مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


وپری بینیل ( (2000) 1ع«ذ۴ أنه على الرغم من أن المخيخ يشكل حوالي %10 فقط من حجم المخ 
فإنه يضم أكثر من نصق عدد النيورونات الموجودة بالمخ. ويقوم المخيخ بتنظيم تلك السلوكيات 
التي ترتبط بالحركة كالتوازن. والجري» والتحدثء وحركات العين. ويؤدي التلف الذي يمكن أن 
يلحق بهذا الجزء من المخ إلى حدوث مشكلات حادة في السيطرة ة على مجموعة من الحركات. 
وفيما يلي نعرض لاختبار شائع يستخدمه أطباء الأعصاب حتى يتمكنوا من تقيم الأداء الوظيفي 
للمخيخ وهو الأمر الذي يكون بوسع أي شخص عادي آن یجریه كما يشير کارلسون (2001) 
0ئ وذلك كما يلي: 

دع صديقك يضع إصبعه امام وجهك بحيث بيعد عنه مسافة تقدر بحوالي ثلاتة آرباع طاول 
الذراع وبينما هى يحرك إصبعه ببطه أمام وجهك ليمثل بذلك هدفاً متحركاً قم بالتناوب بلمس 
أنفك وإصبع صديقك بأسرع ما يمكن. وهنا إذا كان المخيخ الخاص بك عادياً فإنك ستقوم بثجاح 
بلمس أنفك وإصبع صديقك دون مشقة كبيرة. ما الأفراد الذين يعانون من تلف جانبي بالمخيخ 
فيواجهون مشكة كبيرة في ذلك حين لا يتمكنون من مس إصبع القاحص» بل إنهم قد لا يرون يده 
وعادة ما ينخس الإصبع عين الواحد منهم. 


Cerebral Cortex ةخkا القشرة‎ 


هي طبقة من نسيج رقيق تغطي النصفين الكرويين للمخء وتنقسم إلى أربعة أنماط من 
الفصوص هي الفص الأماميء والفص الجداريء والفص القذاليء والفص الصدغي. والقشرة 
الخية تتجعد بصورة عميقة (القشرة ٥018×‏ تعتي یکسو باللحاء 2٣)‏ ط) مما يؤدي إلى زيادة 
منطقة السطح من المخ وذلك بدرجة كبيرة. وفي الواقع فإننا نلاحظ أن حوالي ثلثي سطح القشرة 
المخية كما يشير کارلسون (2001) 0۵۳180۳ یتضمن تجاعید» وأخادید» وٹنیات. وتعرف آکبر 
هذه الثنيات باسم الشقوق uresواf.‏ ويفصل الشق المركزي cent fissures‏ الفص الأمامي 
عن الفص الجداريء أما الشق الجانبي 148۲1 فيفصل الفص الصدغي عن كل من الفص 
الأمامي والفص الجداري (راجع الشكل 2- 12 ب). 
الفصوص |%Îمlمuة Frontal Lobes of the Cerebral Cortex‏ 

على الرغم من أن الفصوص الأمامنية 10065 ۴۲00٤41‏ تعد هي المسئولة عن بعض الحركات 
الختلفة (الجانب الحركي) فإنها تعرف جيداً بأنها وسيلة أساسية في تنظيم سلوك الفرد. ويشير 
علماء النفس عادة إلى التنظيم الذاتيء أو قدرة الفرد على السيطرة على انفعالاته. وحل المشكلات 
غلن أنها جزء من الوظائف التنفيذية 1۷8٤1ع×ع‏ من جانبه. 

وجدير بالذكر أن أول إشارة على أن الفصوص الأمامية تلعب دوراً حيوياً وهاماً في القيام 

لوظائف التنفيذية المختلفة تأتي من حالة فنياس جيج Phineas Gage‏ الذي کان يعمل في 


الفصل الثاني أسباب صموبات التعلم 


الديناميت في منتصف العقد الأول من القرن التاسع عشرء ونقذ قضيب من الفولان بالصدفة من 
خده. وخرج من أعلى رأسه فمر بالتالي خلال الجزء الأمامي من الفصوص الأمامية (الشكل 
3-2). ويما يشبه المعجزة بقي جيج 6488 على قيد الحياةء ولكنه مع ذلك عانى من حدوث 
تغيرات خطيرة في شخصيته كما يشير كارلسون (2001) ٥۳180١‏ فلم يعد هو العامل البارع 
المثابر والملئ بالحيوية كما كان قبل الحادث, ولكنه أصبح طفلياً في سلوكهء وغير مسؤول» ولم 
يعد يفكر في الآخرين. كما أصبح غير قادر على أن يضع آي خطة أو يقوم بتنفيذهاء وبدت 
تصرفاته وكأنها نزوية أو هوائية ومتقلبة. 


8 E ENS 


يلاحظ دخول قضيب الفولاذ من خده الأيسر وخروجه من الفصوص الأمامية 


ويسمى الجزء الأمامي من الفصوص الأمأمية ۲0١41‏ بالفصوص الموجودة في مقدم التكوين 
الجبهى 1ه1١۲۴۴۲0م‏ وتعد مثل هذه الفصوص في الواقع مسئولة عن السيطرة على الانفعالات. 
وهناك جراحة كانت تستخدم سابقاً تعرف بالجراحة الفصية الفصوص الموجودة في مقدم 
التكوين الجبهي botomy!ا‏ nta1دefrم‏ تعمل على قطع أي صلة بين الفصوص الموجودة في 
مقدم التكوين الجبهي وباقي أجزاء المخ. وكان يتم النظر إليها فيما سبق على أنها تعد بمثابة 
علاج للمرضى السيكاتريين أو النفسيين الذين يعانون من آلام واضطرابات انفعالية وعذاب وألم 
نفسي شديد. وقد شهد منتصف القرن العشرين إجراء أكثر من أربعين ألف عملية جراحة فصية 
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كما يشير بينيل (2000) [8«ز۴ فضلاً عن أن العالم الذي اكتشف هذه العملية وأجراها قد فاز 
بجائزة نويل في الفسيولوجيا. ولكن بعد عدة سنوات من الدراسة الدقيقة توصل الباحثون إلى أن 
الاثار الجانبية التي تترتب على الجراحة الفصية تعتبر آثاراً خطيرة بل ومدمرة بالنسبة للفرد 
الذي تجري له تلك العملية وهو الأمر الذي أدى إلى عدم الاستمرار في إجراء هذه الجراحة 
وتوقفها نظراً لأن إجراء مثل هذه الجراحة كما يشير كارلسون (2001) «0ءاعه قد ترك 
الرضى ياأتون بسلوكيات طفلية. وجعلهم يتسمون بعدم المسئولية من جهة, وياللامبالاة التامة 
بنتائج تصرفاتهم من جهة أخرى. ومن ثم فإذا كانت انفعالاتهم الباثولوجية أو المرضية قد ولت 
على آثر تلك الجراحة فإن انفعالاتهم العادية تكون قد ولت هي الأخرى من جرائها. 
الفصوص اiلجدlرية parietal lobes of the Cerebral Cortex‏ 

تعد الفصوص الجدارية sءظه!‏ [واعأإوم هي المسؤولة عن حدوث التكامل والتناسق بين 
الإحساسات الجسمية والإدراكات البصرية. ويعتقد علماء وأطباء الأعصاب أن الفنصوص 
الجدارية لها أهميتها الجوهرية في قدرة الفرد على إدراك الأشياء كوحدات أو كيانات متكاملة 
وهو الأمر الذي يتضح من خلال ما يلي: 

يمكن لشيء واحد أن يؤثر على حواس مختلفةء ومع ذلك فإننا ندرك هذا الشيء على أنه كل 
واحد. فالقطة مثلاً يكسوها الفراء» وتصدر صوتاً خفيفاً وناعماًء ولها صورة بصرية معينة كما 
بری هيبرلاند (1996) ل١۲14‏ ط۴[4. وعلى الرغم من أن مثل هذه الإحساسات تسير عبر 
مسارات مختلفة فإننا ندرك قطة واحدة فقط. وعندما يحدث أي قصور في المراكز البصرية 
المكانية للفرد الموجودة في الفصوص الجدارية فإن مثل هذا الفرد عادة ما يجد صعوبة في 
تصوير الإحساسات المختلفة التي يتضمنها نفس ذلك الشيء حيث يقوم آنذاك بإدراك القطة 
بصرياًء ويسمع صوتها الذي تصدره» ولكنه على الرغم من ذلك لا يتمكن من القيام بالتنسيق أو 
إحداث التآزر بين هذين المدركين الحسيين أو بين هذه الإحساسات المدركة. 
الفصوص نقذ Occipital Lobes of the Cerebral Cortex au‏ 

تعد الفصوص القذلية sعطه[‏ 21٤إمذعءعه‏ مسؤولة فى الأساس عن الجوانب المختلفة من 
الإدراك البصري» ويمكن أن يؤدي تلف تلك الفصوص إلى حالة تعرف بالعمه البصري أ04اءذ۷ 
4ئ والتي تعني عدم قدرة الفرد أو عجزه عن إدراك الأشياء العامة حتى وإن كان يتمتع 
بحدة إبصار عادية. 
الفصوص lاlلصıدèخèيةã Temporal Lobes of the Cerebral Cortex‏ 


تقوم الفصوص الصدغية كعطه! 0۲21ص .عا بمجموعة من الوظائف الهامة التي ترتبط بالتعلم 


الفصل الثاني أسباب صعويات التعلم 


حيث تعد هي المسئولة عن الانتباهء والذاكرةء واللغة إصداراً واستقبالاً. ونظراً لأهمية مثل هذه 
العمليات بالنسبة للتعلم ودلالتها في هذا الإطار كان هناك اعتقاد كبير بناء على تلك الأدلة بأن 
هذه الفصوص لها دوراً هاماً في حدوث صعويات التعلم وهو الأمر الذي سنناقشه بالتفصيل في 
قسم تالي من هذا الفصل . 

التصفان الكرويان للمخ (الأيمن صر( Left and Right femispheres‏ 


يعد النصفان الكرويان الأيمن والأيسر للمخ بعيدين نسبياً فيما يتعلق بتلك الوظائف التي 
يمكن أن يؤديها كلاهما. وفي الجانب الأكبر نجد أن كلاً منهما يقوم باستقبال المعلومات الحسية 
من الجانب العكسي للجسمء وتنظيم الحركات الخاصةء والتحكم فيها أو السيطرة عليها. فعلى 
سبيل المثال نجد أن تلك الأشياء التي تحدت في المجال البصري الأيسر يتم إدراكها في النصف 
الكروي الأيمن للمخء وكذلك فالأصوات التي يتم سماعها عن طريق الأذن اليمنى يتم إدراكها في 
النصف الكروي الأيسر للمخء كما أن حركات اليد اليسرى تتم السيطرة عليها والتحكم فيها عن 
طريق النصف الكروي الأيمن للمخ. 1 

وفضلاً عن ذلك فهناك جانب هام آخر يختلف فيه النصفان الكرويان للمخ يتمثل في ذلك 
الجانب الذي يتعلق باللغة. وفي هذا الإطار نجد فيما يتعلق بالغالبية العظمى من الأفراد أن 
النصف الكروي الأيسر للمخ يعد هو الأكثر أهمية في النطق باللغة. والفهم أو الاستيعاب وذلك 
قياساً بالنصف الكروي الأيمن للمخ حيث نجد بالنسبة لما يزيد عن 90 من الأيامن أن النصف 
الكروي الأيسر للمخ هو الذي يكون مخصصاً للغةء وفيما يتعلق بما يزيد عن 70 من الأشاول 
يكون النصف الكروي الأيسر للمخ أيضاً هو اللخصص للغة. 


منطقتا برا وhفıرiنıک Broca’s and Wernicke Areas‏ 
قام اثنان من الباحثين خلال القرن التاسع عشر بلفت الانتباه إلى ذلك الدور الذي يلعبه 


النصف الكروي الأيسر للمخ بالنسبة للغة فقام بول بروكا 8۲0١١4‏ ااة۴بالعديد من فحوص ما 
بعد الوفاة وذلك على مخ العديد من الأفراد الذين كانوا يعانون من الحبسة الكلامية aإعهطصهأي‏ 
المشكلات الشديدة في التحدث, ووجد أنهم جميعاً كان لديهم تلف في منطقة بالفص الأمامي 
الأيسر من المخ. وبعد ذلك بعدة سنوات حدد كارل فيرنيك عkعذ«إء۷ ٥4١1‏ منطقة في الفص 
الصدغي الأيسر افترض أنها هي المسئولة في الأساس عن فهم أو استيعاب الحديث. وقد سميت 
هاتان المنطقتان على التوالي با منطقة بروكا 4۲۴2 8۲0٥48‏ ومنطقة فيرنيك Wernicke's‏ 
re2‏ (الشكل 4-2). 
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Wernicke's area 


وقد أوضحت البحوث التالية كما يشير بينيل (2000) ۴1٣61‏ أنه ليس من الممكن دائماً أن 
نتنب بشكل دقيق بنمط المشكلة اللغوية التي يعاني الفرد منها بناء أو استناداً على منطقة بروكا 
أو منطقة فيرنيك. ومن ناحية أخرى فإن التلف في أي منهما لا يؤدي دائماً إلى نفس الأنواع من 
مشكلات التحدث» كما أن هناك حالات أخرى تعرضت لإزالة تلك المناطق بالجراحة وظهرت لديها 


بعض المشكلات البسيطة في إصدار الكلام أو الفهم والاستيعاب. وفضلاً عن ذلك هناك أدلة على 


أن النصف الكروي الأيمن للمخ يعد مسئولاً عن جوانب معينة من اللغة والتواصل. فمثلاً نجد أن 
القدرة على نقل وإدراك الانفعالات من نغمة صوت الفرد تعد إلى حد كبير بمثابة نشاط يرتبط 
بالنصف الكروي الأیمن کما یری کل من کارلسون (2001) ٥4٤10۸‏ وینیل(2000) 1ع«۴. 


وعلى الرغم من أنه من الخطورة بمكان أن نتنباً في حالات بعض الأقراد بالعلاقة بين مناطق 
معينة بالمخ وبعض السلوكيات المحددة حيث توضح الأدلة التي تم التوصل إليها منذ وقت بروكا 
وفيرنيك بالنسبة لمعظم الأفراد أن النصف الكروي الأيسر للمخ يعتبر مسئولاً في الأساس عن 
العديد من الجوانب الهامة في اللغة وخاصة بالنسبة للأفراد الأيامن وهو الأمر الذي تم في سبيله 
اشتخدام العديد من الأساليب للإشارة إلى سيطرة النصف الكروي الأيسر للمخ بالنسبة للغة. 
فعلى سبيل المثال نجد أن أولئك المرضى الذين يتعرضون لجراحة يمكن أن تؤثر على التحدث 
غالباً ما يتم أولاً إعطارهم مخدر يتم حقنه في الوريد كي يصل إلى النصف الكروي للمخء وبعد 
أن يزول أثره يتم إعطارهم مخدر في الوريد عن طريق الحقن مرة أخرى كي يصل إلى النصف 
الكروي الآخر للمخ. وقد لاحظ الباحثون بالنسبة للغالبية العظمى من الأيامن ويالنسبة لغالبية 
شاول أن تخدير النصف الكروي الأيسر من المخ يؤدي إلى عدم القدرة على التحدث. 


القصل الثاتي أسباب صعوبات التعلم 


الدراسات التي تقوم على تنصيف !klخ Split-Brain Studies‏ 

يشير جازانيجا ولودوكس (1978) ×01 &427aniga & 1e‏ وبي« )1964( Sperry‏ 
إلى أن الدراسات التي تقوم على تنصيف المخ ربما تعد في واقع الأمر هي أكثر الأدلة إثباتاً فيما 
يتعلق بالقدرات الفارقة التي تتعلق بالنصفين الكرويين الأيمن والأيسر للمخ. 

وقد ظهر هذا النوع من الدراسات كنتيجة لجراحة معينة تم إجراؤها للمرضى الذين كانوا 
يعانون من حالات صرع شديدة إذ لىحظ بالنسبة لهؤلاء المرضى أن النيورونات الموجودة في أحد 
النصفين الكرويين للمخ تعمل على إثارة النيورونات الموجودة في النصف الكروي الآخر مما 
يجعل النوبات التي يتعرض لها أولئك المرضى شديدة للغاية ,ولا يمكن بالتالي لآي عقار أن 
يسيطر عليها . وقد أدى تقسيم أو تنصيف المنطقة الواقعة بين النصفين الكرويين للمخ إلى تقليل 
عدد مثل هذه النويات حيث حالت بين قيام النيورونات الموجودة في أي من النصفين الكرويين 
للمخ من إثارة تلك النيورونات الموجودة في النصف الكروي الآخر من المخ. 

هذا ويقدم المرضى ألذين تعرضوا لتنصيف المخ als split-brain patients‏ يکد على 
حقيقة أن النصفين الكرويين للمخ إنما يعدان في الواقع مسئولان عن وظائف متباينة إذ يرى 
كارلسون (2001) ١0ء[٤ه٥‏ على سبيل المثال أن أحد الأشياء الأرلى التي ذكرها أولئك المرضى 
إنما تتمثل في أن يدهم اليسرى يبدو أن لها عقلاً خاصاً بها. وقد نجدهم في هذا الإطار يقرأون 
كتاباً مثلاً (وهى ما يعد نشاطاً يرتبط بالنصف الكروي الأيسر للمخ) يحملونه في يدهم اليسرى 
عندما تقوم يدهم اليسرى فجأة بوضع ذلك الكتاب على المكتب وهو الأمر الذي يرجع حدوثه إلى 
أن يدهم اليسرى تخضع في السيطرة للنصف الكروي الأيمن من المخ وهو النصف الذي لا يعد 
قادراً على القراءة مما يصيبه بالملل فيضطر بالتالي إلى غلق الكتاب ووضعه على المكتب. 

وقد قام الباحثون باختبار وفحص المرضى الذين تعرضوا لتنصيف المخ مستخدمين في ذلك 
العديد من المهام المعملية. وتتمثل إحدى الإجراءات النمطية التي تستخدم في سبيل ظهور صورة 
لشيء عام كالكرة مثلاً بشكل مفاجئ ,وانطلاقها السريع أمام المحال البصري الأيمن أو الأيسر 
لهؤلاء الأفراد» ويتم على أثر ذلك المقارنة بين تلك الاستجابات التي يأتي بها كل منهم. فعندما يتم 
عرضها أمام المجال البصري الأيمن يقول هؤلاء المرضى أنهم يرون كرة وذلك لأن رؤيتها تتم عن 
طريق النصف الكروي الأيسر وهو النصف الكروي المسؤول عن التحدث. وعندما يغمضون 
أعينهم بظل بإمكانهم أيضاً أن يلتقطوا الكرة باستخدام يدهم اليمنى من بين العديد من الأشياءء 
أما عندما يتم عرض تلك الأشياء على المجال البصري الأيسر فإن النتيجة تكون هي العكس من 
ذلك تماماً. ومن جهة أخرى نلاحظ أنه عندما يتم عرض الكرة أمام المجال البصري الأيسر أي 
على النصف الكروي الأيمن فإن هؤلاء اللرضى عادة ما يقولون آنهم لا يرون شيئاً. وعندما 
يغمضون أعينهم فإن يدهم اليسرى أي التي تتم السيطرة عليها من قبل النصف الكروي الأيمن 
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تظل مع ذلك قادرة على التقاط الكرة من بين العديد من الأشياءء إلا أن يدهم اليمنى أي التي تتم 
السيطرة عليها من قبل النصف الكروي الأيسر من المخ تقوم بذلك بالصدفة ولا يمكن لها أن تفعل 
شيئًاً أفضل من ذلك. 
كيف يمكتنا أن تستدل على اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي؟ 

How Can we Infer Neurological Dysfunction? 


من الجدير بالذكر أن الجانب الأكبر من الأساس المنطقي الذي نستند إليه في اعتبار أن 
اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي يعد سبباً رئيسياً لحدوث صعويات التعلم يعتبر من الناحية 
التاريخية استدلالياً أي أننا قد وصلنا إليه عن طريق الاستدلال حيث لاحظ علماء وأطباء 
الأعصاب وغيرهم من المختصين وجود معظم السلوكيات التي يبديها الأفراد الذين يعانون من 
إصابات المخ ومشكلات التعلم التي تصادفهم لدی ذوي صعويات التعلم بمعنى أن أنماط التعلم 
والانحرافات السلوكية التي تحدث من جانب أولئك الأفراد الذين يعانون من إصابات المخ أو 
السكتة الدماغيةء ۲068ء أو من الجروح النافذة في الرأس توجد أيضاً لدى بعض الأطفال ذوي 
صعوپات التعلم. وفي هذا الإطار فإتنا نلاحظ على سبيل المثال أن جميع السلوكيات التي لوحظ 
آنھا تر تبط في الواقع بذلك التلف الذي يصيب المخيخ والقشرة الخية هة اتضنحة أيضاً لدی 
بعض الأطفال ذوي صعويات التعلم. وتتراوح مثل هذه Sa‏ الحركة التي 

ترتبط بتلف المخيخ إلى مشكلات ا واللغةء والذاكرة التى ترتبط بذلك التلف الذي يلحق 

بالفصوص الصدغية. ٠‏ 

ومع ذلك فإن الاستدلال على وجود اختلال الأداء الوظيفي النيورولىجي لدى الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم مما نعرفه عن تلك السلوكيات المميزة لحالات إصابات المخ المسجلة لها أوجه 
قصور عديدة خاصة بها حيث أنه لا يمكن لنا أن نتأكى مما إذا كانت المشكلات السلوكية أو تلك 
السلوكيات المرتبطة بالتعلم التي تنتاب الأطفال ذوي صعويات التعلم ترجع إلى نفس الأسباب 
التي تتضح لدى أولئك الأفراد ذوي إصابات المخ أم لا وذلك دون أن نستخدم مقياساً مباشراً 
لتركيب المخ أو أدائه الوظيفي. 

ومن المقاييس المباشرة التي تستخدم في سبيل تحديد ما إذا كانت صعوبات التعلم تعد نتيجة 
لحدوث اختلال في الأداء الوظيفي العصبي آم لا ما يتضمن في الواقع تلك الدراسات التي تقوم 
على الفحص الطبي للجثة بعد الوفاة studies‏ 0stmortemم‏ فخلا عن الدراسات الأكثر حداثة 
في هذا المحال وهي تلك الدراسات التي تقوم على التصوير النيورولوجي. neuroimaging‏ 
8 وعلى الرغم من أن مثل هذه الدراسات لم تكن نهائية وقاطعة فإنها تدل بصورة قوية 
على أن صعويات التعلم وخاصة صعويات القراءة إنما تقوم في الواقع على أساس نيورولوجي. 


الدراسات التي تقوم على الفحص الطبي للجتة بعد !laglة Postmortem Studies‏ 


من الجدير بالذكر أن أول الأدلة على وجود أوجه شذوذ نيورولوجية لدى الأفراد الذين يعانون 
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من عسر القراءة قد أستمدت من تشريح الجثث لتحديد سبب الوفاة ۵10٤08188‏ حيث أجرى 
جالابوردا 68135112 وجيسكويند 6٥1۷104‏ وزملارّهما عشرات من التقييم الناقد لعرض 
الحقائق التي استمدت من تشريح مخ الأفراد المتوفين الذين كانوا يعانون من عسر القراءة, 
وقاموا بمقارنتها بنتائج ما يزيد على مائة تشريح لخ أفراد متوفين كانت تتراوح أعمارهم عند 
الوفاة بين مرحلة الطفولة إلى الرشد ولم يكونوا يعانون من عسر القراءة 
(Galaburada & Kemper, 1979; Galaburda, Menard, & Rosen, 1994;‏ 
Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz, & Geschiwind, 1985; Geschwind &‏ 
Levitsky, 1968; Humphreys, Kaufmann, & Galaburada, 1990)‏ 
ورغم أن عدد حالات الأفراد الذين كانوا من يعانون من عسر القراءة الذين قام جالابوردا 
وجیسکویند 688017114 & 641401۲444 بدراستهم كان صغيراً نسبياً فإن النتائج التي 
توصلا إليها كانت ثابتة حيث وجدا بالنسبة لغالبية الأفراد ممن لم يكونوا يعانون من عسر 
القراءة أن هناك جزءاً من الفص الصدغي الأيسر أكبر من نظيره في النصف الكروي؛الأيمن. 
وتتضمن هذه المنطقة جزءاً كبيراً من منطقة فيرنيك ء)عاصه۷ (راجع الشكل 4-2): ويطلق 
عليها التسطح (السطح) الصدغي ء[2إ0مصع]ا صاموآم بينما كانت النتائج مختلفة بالنسبة 
للأقراد المتعسرين في القراءة حيث بدا هذا الجزء لدى غالبية الحالات مساوياً في حجمه لثيله 
في النصف الكروي الأيمنء أو أن السطح الصدغي في النصف الكروي الأيمن كان أكبر في 
حجمه من مثيله في النصف الكروي الأيسر أي أن السطح الصدغي في الفص الصدغي الأيسر 
بالنسبة لاأقراد المتعسرين قي القراءة يكون إما تاوا ا الكروي 
الأيمن اق کان هه ها 


الدراسات التي تقوم على التصوير النيورو لوجي Neuroimaging Studies‏ 
كما أوضحنا من قبل فإن الباحثين يستخدمون أساليب التصوير النيورولوجي في الوقت 
الراهن كي يتمكنوا من الحصول على المعلومات التي ترتبط بتزكيب المخ ووظيفته حيث يتم 
ستخدام أشعة الرنين المغناطيسي للحصول على المعلومات عن تركيب المخ. أما أشعة الرنين 
لغناطيسي الوظيفي وأشعة البوزيترون فتستخدم للحصول على المعلومات عن الوظائف المختلفة 
بالغ | ى الأداء الوظيفي به. وعلى الرغم من أن هذا الأسلوب لا يزال في طور التجريب العملي 
حتى الآن مما يجعل من غير الممكن اللجوء إليه واستخدامه بصفة نهائية في التشخيص 
لإكلينيكي لصعويات التعلم فقد وجد الباحثون فروقاً دالة في تركيب المخ وأدائه الوظيفي بين من 
يعأئون ومن لا يعائون من عسل القراءة. كذلك قرغم أن هتاك دراسات عديدة قله وجدت تقس 
لفروق في التماثل بين النصفين الكرويين الأيمن والأيسر للمخ التي توصل إليها جالابوردا 
وجيسىكويند 104 6e1‏ & 44إطةاله في هذا الصدد فإن هناك دراسات أخرى عديدة لم 
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صل إلى تلك الفروق وعند هذه النقطة يرى العديد من الباحثين كما يشير حبيب (2000) 
Hb‏ أن الدراسات التي تقوم على التصوير النيورولوجي لم تدعم بصفة أساسية تلك النتائج 
لتي توصل إلیها جالابوردا وحيسكویند . 

وعلى الرغم من أن تلك التتائج التي توصل إليها جالابوردا وجيسكويند فيما يتعلق بالفروق 

في التماثل بين النصفين الكرويين المخ لا تزال موضع تساؤل أو محل شك فإن الذي لا يقبل 
لشك أو التسازل كما يشير جريجورينكو (2001) Grigorenko‏ وحبيب (2000) ا461 في 
هذا الاطار هو أن العديد من الفرق البحثية المستقلة قد توصلت إلى وجود فروق دالة في تركيب 
لمخ وأدائه الوظيفي بين أولئك الأشخاص الذين يعانون من عسر القراءة وأقرانهم الذين لا يعانون 
منها. وعلى الرغم من أن هؤلاء الباحثين لا يجدون دائماً أن نفس هذه المناطق من المخ بالتحديد 
هي التي ت تؤدي إلى ذلك فإن هناك درجة كافية من الاتساق والثبات بين هذه البحوث وما توصلت 
ليه من نتائج بحيث يمكننا بموجبها أن نحدد ما يلي: 

1- أن النصف الكروي الأيسر من ال مخ غالباً ما يكون هو موضع اختلال الأداء الوظيفي ,ومع 
ذلك وجد بعض الباحثين أيضاً فروقاً دالة تتعلق بالنصف الكروي الأيمن للمخ بين أولئك 
الأفراد الذين يعانون من عسر القراءة وأقرانهم الذين لا يعانون منها. 

2- أن البحوث التي تم إجراؤها في هذا الإطار كانت موضوعية ,وكشفت عن نتائج ثابتة 
بحیث حددت مواضع اختلال الأداء الوظيفى فى منطقة بروكا 4٥8۲0والسطح‏ الصدغي 
temporal‏ anumام‏ ومنطقة فیرنيك J Wernicke‏ التلافيف الدماغية الزاوية (البارزة 
غل شكل زاوية) sنارع‏ ٣وااعمه‏ (المنطقة التي تقع خلف منطقة فيرنيك مباشرة - راجع 

لشکل 2- 4). 
3- أن نتائج البحوث التي تم إجراؤها في هذا الصدد كانت أقل ثباتاً فيما يتعلق بإشارتها 
إلى المناطق التالية على أنها من المواضع التي تتسم باختلال الأداء الوظيفي الذي يؤدي 
إلى حدوث صعويات التعلم وهي الفصوص القذلية أهامذءمه والفصوص الجدارية 
انوم (راجع الشكل 2- 2)» والجسم الجاسيم ١ء0‏ ]اء وuمإهء‏ (والذي يعد بمثابة 
مجموعه من الألياف العصبية تربط بين النصفين الكرويين للمخ مما يسمح بحدوث 
لاتصال بينهما على أثر ذلك). 

وتؤکد مثل هذه الأدلة بطبيعة الحال على أنه من غير المحتمل أن يكون اختلال الأداء الوظيفي 
لمنطقة واحدة فقط ومحددة بالمخ الل عن نزات القراءة حيث من الأكثر احتمالاً في هذا 
الإطار أن تشترك أكثر من منطقة واحدة فقط بالمخ في حدوث مثل هذه الصعوياتء كما أن 
المواضع الحددة بالمخ التي تشهد ذلك الاختلال في الأداء الوظيفي تتباين من شخص إلى آخر. 
يوفضلاً عن ذلك فمن المحتمل أن ترتبط الأنماط المحددة من مشكلات القراءة بمناطق مختلفة من 
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المخ حيث نجد على سبيل المثال أن هناك دليلاً قوياً يربط قدرة الطفل على ضم ى عزل الأصوات 
الختلفة التي تتضمنها الكلمة أى الكلمات ,أو الفونيمات المتضمنة فيها بذلك النشاط الذي يشهده 
الفص الصسدغي الأيسر. ومن المعروف أن هذه القدرة تعرف بالوعي الفونولوجي أو الصوتي 
awareness‏ ]ogicaاhonoم‏ وأنها تعتبر هي الأساس الذي يقوم عليه تعلم القراءة (وسوف 
نناقش ذلك الأمر بشكل تفصيلي في الفصل الثاني عشر). 


اختلال الأداء الوظيضي للنصف الكروي الأيمن من المخ. 
Right Hemisphere Brain Dysfuncion‏ 


من الجدير بالذكر أن معظم البحوث النيورولوجية التي أجريت حول صعويات التعلم قد ركزت 
على عسر القراءة أو صعوبات التعلم الشديدة في القراءة. ولهذا السبب فقد ركزت معظم البحوث 
قي هذا الصدد على تان اثير النصف الكروي الأيسر على اختلال الأداء الوظيفي للمخ. ولن يكون 
ذلك مدهشاً وفقاً لأهمية النصف الكروي الأيسر من المخ بالنسبة الغة ولتلك الحقيقة التي ترى أن 
معظم الأفراد ذوي صعويات التعلم يواجهون مشكلات عديدة في اللغة والقراءة. ومع:ذلك فقد 
أشار بعض الباحثین متثل مایكلبوست (1975) 5اطع[ ورورکي )1989. 1995( Rourke‏ 
وسیمرود- کلیکمان وهایند (1990) ۴۸۵ & 2ع kنا©-u4ءصءS‏ إلى أن أولئك الأفراد الذي 
يعانون من اختلال في الأداء الوظيفي للنصف الكروي الأيمن من المخ يبدون ما نطلق عليه 
صعويات التعلم غير اللفظية .00١۷8۲021‏ ويرى روركي وتساتسانيڻ )1996( & Rourke‏ 
زمه أن هذا الملصطلح ما هو إلا خطاً في التسمية أو اسم مغلوط نظراً لأن ولئك 
الأشخاص الذين يعانون من صعويات التعلم غير اللفظية غالباً ما يبدون مشكلات معينة في 
استخدام اللغة وخاصة في المواقف الاجتماعية. أما في المجال الإدراكي قإن الأفراد الذين يعانون 
من صعوبات التعلم غير اللفظية يواجهون مشكلات عديدة في المهام البصرية المكانية بوغالباً ما . 
نجدهم في المجال المعرفي يواجهون مشكلات في الحساب, والتنظيم الذاتيء والتنظيم عامة 
ويشير دينكلا (1993) «٥)14‏ إلى أن هناك في واقع الأمر مصطلحات معينة غالباً ما نقرم 
باستخدامها فى سبيل وصف هؤلاء الأطفال مثل “ مخدر" ٥4ص5‏ (أي غير مدرك لما حوله بفعل 
العقاقیر), أو ' مشوش " ۴08 4 10. 

ومن جهة أخرى فإننا نجد أن المجال الاجتماعي يعد هي ذلك الجانب الذي يواجه فيه الأفراد 
ذوو صعويات التعلم غير اللفظية أكثر مشكلاتهم دلالة حيث غالباً ما يكونوا غير أكفاء اجتماعياًء 
ويظهرون أوجه قصور في قدراتهم على تفسير السلوك الاجتماعي للآخرينء وفي فهم ذلك الأثر 
الذي يخلفه سلوكهم غير الناجح على أنقسهم وهي وجه القصور التي عادة ما تكون أكثر 
وضوحاً في المواقف الجديدة على وجه الخصوص. وعلى الرغم من أن بعض هؤلاء الأفراد قد 
يتمتع بالكفاءة الأكاديمية فإن الراشدين الذين يعانون من تلك الصعوبات غير اللفظية غالباً ما 
يواجهون مشكلات تحول دون استمرارهم في المهن المختلفة التي يمتهنوها بسبب ما يواجهونه 
من مشكلات مختلفة في التفاعلات الاجتماعية. 1 
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وكما سنوضعح في الفصل السابع (عند تناول المشكلات السلوكية. والانفعالية. والاجتماعية) 
کان لدی شانون 5۸31101٩‏ میل للاکتئاب» كما وأجهت مشكلات عديدة في أتخاذ الأصدقاء 
والحفاظ عليهم . وقد ساعدت تلك الملاحظات إضافة إلى أن مشكلاتها الأكاديمية كانت تتركز 
أساساً في الحساب (راجع الفصل الرابع عشر حول صعوبات التعلم في الحساب) في جعلها 
من صفوة الخريجين وفي أولهم prime candidate‏ نظرÎً‏ لأنها كانت تعاني من صعویات تعلم 
غير لفظية وهو ما يؤده تقرير معلمها . وفي هذا الإطار فإن مستخلص التقييم التربوي الخاص بها 
والذي يعد جزءاً من التقييم الذي أعده مارتن سكين «زعءS‏ ١ا٤‏ معلم التربية الخاصة الذي 
قام بتعليمها في الصف الثامنء وكان جرءاً من إعادة تقييمها لتحديد مدى استفادتها من 
الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة قد ورد فيه أيضاً أنها كانت في مدرسة مارتن لوتر كنج 
المتوسطة چ Martin Luther k۸‏ وکانت تتلقى خا اة دوا بغرفة المصادر ,ويحصة وأحدة 
يومياً في الحساب وذلك بشكل تعاوني. أما عن درجاتها فكانت كالتالي: 

اللغة الإنجليزية (-4) 

الدراسات الاجتماعية (۸4). 


علوم الأرض (0). 

الحساب (0). 

ویرجع السبب في انخفاض درجاتها في العلوم إلى أنها لم تكن تؤدي في الاختبارات بشكل 
جید» وقد أقر معلمها آنها كانت تجد مشكلات في استيعاب المفاهيم الجديدة ,وتطبيق الحقائق 
التي تكون قد تعلمتها على المواقف الجديدة. وعلى الرغم من أنها تنتبه في القصل جيداً خلال 
التعليم المباشر فإنها لم تكن تنغمس أبداً في أنشطة التعلم التعاونيء وأقر معلم الحساب أنها 
كانت ضعيفة في إجراء العمليات الحسابيةء وكانت تنتبه للشرح في الحصة أحياناًء وفي أحيان 
أخرى لم تكن كذلك. ولكنها كانت تؤدي الواجبات المنزلية وتعيدها في الوقت المحدد. وأقر معلم 
الدراسات الاجتماعية أنها عادة ما تشارك بفاعلية في المناقشات التي تتم داخل الفصل» وتبدي 
شغفاً لتعلم المزيد في هذا الجال. أما معلم اللغة الإنجليزية فيرى أنها تحب الكتابة الابتكارية 
والتعبير الابتكاري عن آرائها حول ما تقرأه ,ولكنها لا تزال تواجه بعض المشكلات في الكتابة. 

وقي الواقع فإن معلم اللغة الإنجليزية كان يحاول أن يعلمها بعض المهارات ذات الأهمية. أما 
في غرفة المصادر فإنها كانت تستفل وقتها بحكمة. ولكنها مع ذلك كانت أحياناً ما تشتكي لأنها 
ترید أن تستغل الفصل كقاعة دراسية بدلاً من كونه مكاناً مؤقتاً تحصل فيه على تمرينات إضافية 
في تلك الجوانب التي تبدو فيها ضعيفة. وإذا ما تم تركها وشأنها فإنها تنسى ما تريد أن تفعلهء 
وتنغمس في أحلام اليقظة. وقد أوضحت الملاحظات داخل الفصل أنها تخبر القلق أحياناً 
يخاصة عندما يكون لديها اختبار حيث قد لا تتذكر إجابة العديد من الأسئلة. ولكنها عندما تجيب 
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عن بعض الأسئلة إجابة صحيحة فإنها تحاول ثانيةء وتعمل على تصحيح ما وقعت فيه من 
أخطاء. 
ما هي العوامل التي تسهم في حدوث اختلال الأداء ائوظيفي التيورولوجي؟ 
What Factors Contribute to Neurological Dysfuntion?‏ 

توجد مجموعة من الأسباب من شأنها أن تؤدي إلى اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي 
للفردء وتندرج هذه الأسباب تحت العناوين التالية: 

1- العوامل الوراثية. 

2- العوامل التي تؤدي إلى تشوه التكوين. 

3- العوامل الطبية. 

4- العوامل البيئية. 
- العوامل اأورlتية Hereditary Factors‏ 

افترض المختصون لفترة طويلة أن الوراثة تلعب دوراً هاماً في العديد من حالات صعوبات 
التعلم حيث لاحظ الباحثون الذين تناولوا أولى حالات صعويات القراءة مثل هنشيلوور (1907) 
Hinshelwood‏ وستيفنسون(1907) Steph ens01‏ وتوماس (1905) 1101٣48‏ على سبیل 
امال أن الأطفال ذوي صعويات القراءة غالباً ما يكون لديهم أقارب يعاثون من صعويات القراءة 
آنشها. وقد استخدم الباحثون في علم الوراثة نوعين من الدراسات في سبيل التأكد مما إذا كانت 
صعويات التعلم وراثية أم لاء وهذا النوعان من الدراسات هما: 

1~ الانتقال الأسري أو العائلي رانلهنانصه۴. 

2- قابلية التوريث (من جيل إلى جJı( Heritability‏ . 
-الانتقال الأسري أو العائلي yاناهنان‏ ص۴۵ 

يقال إن الانتقال الأسري أو العائلي يحدث عندما تحدث حالة معينة كصعوبات القراءة على 
سبيل المثال في أسرة ما حيث يزداد احتمال حدوثه في تلك الأسرة قياساً بمعدل الصدفة 
المحتمل حدوثها في الأسرة العادية. والانتقال الأسري أو العائلي وفقاً لذلك يعني ميل شيء معنن 
للحدوث في أسرة ا 

ومن الجدير بالذكر آن الباحثين الذين أجروا دراساتهم الأولى في بدايات القرن الماضي عن 
الانتقال الأسري أو العائلي ووجدوا الأدلة التي أكدوا من خلالها إمكانية الانتقال الأسري 


لصعويات القراءة كانوا قد أجروا دراساتهم تلك على أعداد صغيرة من المفحوصنن. أما فى 
الدراسات الأكثر حداثة من تلك الدراسات الأولى كدراسات هالجرين (1950) ۸عع! 111 
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ویننجتون (1990) Pennington‏ وجریجورینكو (2001) orenk0چiاG‏ فقد آجری الباحٹون 
دراساتهم على عينات أكبر عدداً مما يؤكد أن صعويات القراءة هي في الواقع حالة أسرية. 
وبصفة عامة فقد وجد الباحثون أن حوالي 35- %45 من الأقارب من الدرجة الأولى للأطفال 
ذوي صعوبات التعلم كانوا يعانون أيضاً من صعوبات التعلم. ومن جهة أخرى فقد وجد بيتشمان . 
وآخرون (1992) ٤.21‏ t.2۸طءزە8.‏ ولویس (1992) [eis‏ أدلة أخری تؤکد على حدوث 
نفس الدرجة تقريباً من الانتقال الأسري لاضطرابات اللغة والتخاطب» ووجد سكولت - كورني 
وأخرون (1996) ٠.41‏ 0۳78- #ا[آء؟. نفس الأدلة بالنسبة لصعوبات التعلم في التهجي. ٠‏ 

ومن الملاحظ في الاقتباس الذي سقناه في بداية هذا الفصل على لسان والدة جمال أةصةل 
أنه يمكن أن يكون قد ورث صعوبات التعلم عن والده. ومع مرور الوقت وجدت أدلة تؤكد على أنه 
ریما يكون قد ورث صعويات التعلم من جانب أسرة والده حيث قالت أنها جلست مع أسرة 
زوجها روبرت ۸٥٥۲۲‏ (والد جمال) بعد مرور عام علی وفاته ,وشرعوا یتحدثون حول طفولة کل 
منهم فوجدت أن عدة أشخاص من أقارب زوجها کانوا يعانون من مشكلات تعلم من هذا النوع 
أو ذاك والذي عادة ما يتضمن القراءة إذ أن أخيه الأكبر كلاي ل1 أقر أنه لا يزال يعاني من 
صعويات القراءة» وقد تم تحديده وقت أن كان طفلاً على أنه من ذوي صعويات التعلم بولكنه لم 
يكن يحضر في فصول خاصة بذوي صعويات التعلم حيث لم يشهد عقد الستينيات من القرن 
الماضي مثل هذه الفصول. كذلك فقد أقر أيضاً اثنان من أعمام روبرت أنهما كان يعانيان من 
مشكلات أو صعويات في تناول المقررات الأكاديمية المختلفة وهو الأمر الذي يدعم تلك الفكرة. 

وعلى الرغم من ذلك فإن الانتقال الأسري أو العائلي لاناهنانص.ة؟ ليس دليلاً على قابلية 
التوریثٹ (من جيل إلى جيل) لإانانطةا عمط فصعويات التعلم يمكن أن تنتقل في الأسرة الوادة 
لأسباب بيئية ,أي أن الأسباب البيئية آنذاك تسهم وتساعد في حدوتهاء ولكنها مع ذلك لا تكون 
هي سببها المباشر. فعلی سبيل المثال لا يمكننا أن نمنع احتمال أن الوالدين الذين يعانيان من 
صعويات التعلم قد يکونا دنا في أن يكون أطفالهم من ذوي صعويات التعلم وذلك من خلال 
الأسلوب الذي يتبعانه في تربيتهم. . وعلى تفس المنوال يمكن أن يكون من الأكثر احتمال بالنسبة 
للأخوة أن يعانوا من صعويات التعلم نظراً لأنهم يعيشون نسبياً نفس الظروف البيئية. وفي حالة 
جمال فإننا نجد أنه نظراً لأن العدد الأكبر من أعضاء الأسرة يعانون من صعويات التعلم فإن ذلك 
يعد إشارة جيدة على أن مثل هذه الحالة وراثية بالنسبة لهم. 
قابلية التوریٹ (من جیل إلآ جيل( Heritability‏ 

تتمثل أكثر الأساليب شيوعاً في سبيل اختبار قابلية التوريث بالنسبة لحالة معينة أي الدرجة 
التي يمكن أن تنتقل بها تلك الحالة وراثياً في مقارنة معدل انتشارها بالنسبة التوائم المتشابهة 
توائم غير المتشابهة. ومن المعروف أن التوائم المتشابهة تشترك في نفس البويضة مما يجعلهما 
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يشتركان في نفس السمات الجينية بينما تأتي التوائم غير المتشابهة من بويضتين مستقلتين 
ويشتركان في نفس السمات الجينية التي يشترك فيها الأخوة الآخرون. وقد عمل العلماء في 
البداية بالنسبة لصعوبات القراءة على سبيل المثال على مقارنة مجموعة من الأفراد من التوائم 
المتشابهة يعانون من صعويات القراءة بمجموعة من الأفراد يعانون من صعويات القراءة أيضا 
ولكنهم يعدون من التوائم غير المتشابهة. ومن المعروف في مثل هذا النمط من المقارنات أنه إذا 
كانت صعويات القراءة موروثة فإن نسبة الحالات التي يكون قيها كلا التوأمين من ذوي صعوبات 
القراءة سوف تكون بالنسبة مجموعة التوائم المتشابهة أكثر ارتفاعاً من مثيلتها في مجموعة 
التوائم غير المتشابهة نظراً لأن التوائم المتشابهة يأتون من نفس البويضة ذاتها ,ويشتركون معاً 
بدرجة أكبر في المادة الجينية وذلك قياساً بأقرانهم من التوائم غير المتشابهة . 

وقد توصل الباحثون بشكل ثابت إلى وجود درجة أكبر من الاتساق بالنسبة لصعوبات القراءة 
واضطرابات اللغة والتخاطب في التوائم المتشابهة قياساً بالتوائم غير المتشابهة. وفي هذا الإطار 
فإننا نلاحظ على سبيل المثال في دراسة رئيسية عن الوراثة وصعوبات التعلم وهي تلك الدراسة 
التي يتضمنها مشروع کلورادو للقراءة )ز۴0 ع«ذلھRe‏ 0۲240[ وجد دي فرایز وآخرون 
e.41 )1993(‏ ۴ 0. أن 53 حالة من إجمالي 59 حالة من التوائم المتشابهة بنسبة 54 
وأن 23 حالة من إجمالي 73 حالة من التوائم غيز المتشابهة بنسبة %32 كان بينهم اتساق 
واتفاق فيما يتعلق بصعوبات القراءة. وفي دراسة أخرى أجراها لويس وتومسون (1992) 
bompsonط"‏ & Lewis‏ کان هناك اتساق واتفاق بین 24 حالة من إجمالي 2 حالة من التوائم 
المتشابهة بنسبة 75 وين 8 حالات من إجمالي 25 حالة بنسبة %32 من التوائم غير 
امتشابهة فيما يتعلق باضطرابات اللغة والتخاطب. وقد لاحظ رينولدز وأخرون (1996) 
1 sفاReyn0‏ . عند دراسة التوائم المتشابهة وغير المتشابهة ممن لا يعانون من صعويات 
القراءة وجود درجة عالية من التوريث وذلك على مقياس القراءة الشفوية. 


وراثة شكل وھيكل جزينات الخIıîl‏ وتطlڊlaa Molecular Genetics‏ 

حاول العلماء أيضا أن يتأكدوا مما إذا كان يمكن تحديد جينات معينة تتعاق بصعويات 
القراءة وتؤدي إليها أم لا حيث أن الحلم الذي يحلم به العديد من علماء الوراثة إنما يتمثل في 
إمكانية تحديد وعزل الجين أو الجينات المسئولة عن صعويات القراءة. ولكن كيف يمكن أن پصدبح 
هذا الهدف واقعياً؟ وفي هذا الإطار فإننا نرى أن المعلومات الصادرة عن مشروع الجيثوم 
البشري (2003) Human Genome Project Information‏ تؤکد أن جسم الإنسان یمتوي 
على ما يقارب ثلاثين ألف جيناًء ومع ذلك فإن التطورات السريعة التى يشهدها مجال الوراثة 
الجزيئية آي وراثة شكل وهيكل جزيئات الخلايا وتطابقها تجعل مثل هذا الهدف أكثر قابلية 
للتحقيق قياساً بما كان الأمر عليه منذ سنوات قليلة مضت. وفي هذا الميدان ركزت الدراسات 
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التي تم إجراؤها على تلك الجينات التي ترتبط باثنين من الكروموزومات على وجه الخصوص هما 
الكروموزوم رقم (6) والكروموزوم رقم (15). وعند هذه النقطة يمكن آن نفترض كما يرى 
جریجورینکو وآخرون (2000) .Grigorenk0 et.‏ وكابلان وآخرون )2002( Kaplan et. al.‏ 
ویتریشین وآخرون (2001) 1ھ ٤.‏ عطءرا)6 ۴ وسکولت - کورني )2001( Schulte -korne‏ 
أن الجينات التي ترتبط بهذين الكروموزومين قد تلعب دوراً في انتقال صعوبات القراءة عن طريق 
التوريث. 
ولكننا نشير هنا إلى أنه مع توصل الباحثين إلى وجود جينات معينة تعد في الأساس هي 
المسئولة عن صعويات القراءة فإن هذا الأمر قد أدى في واقع الأمر إلى ظهور ميثاق أخلاقي 
خاص بذلك من شأنه أن ینظم تناول مثل هذه الأمور» وتداولهاء والتعامل فيها. آما عن هذا الميثاق 
الأخلاقي الذي يرتبط بصعوبات التعلم والجينات فإننا نرى أنه إذا ما توصل العلماء إلى الجين 
أو الجينات التي تعد هي المسؤولة عن صعوبات القراءة فإن هذا من شأنه أن يفتع الباب أمام 
التشخيص البكر لصعويات القراءة حتى قبل أن يولد الطفل وهو ما يؤكده سكولت- كورني 
Schulte -Korne )2001(‏ فيما يتعلق بعسر القراءة. وفي واقع الأمر فإن التشخيص المبكر 
يفرض أمورا أخلاقية على من يقوم به منها على سبيل المثال: 
# هل يؤدي ذلك بالوالدين إلى اللجوء للإجهاض حتى يتخلصان من الجنين وذلك عندما 
یکتشفان أنه سوف يعاني من صعويات التعلم؟ 
# هل سيفكر الوالدان في استبدال ذلك الجين بجين آخر عن طريق ما يعرف بالعلاج عن 
طریق استیدال الجينات؟. 


هذا وقد أثيرت اعتراضات عديدة ضد العلاج الجيني Gene therapy‏ تخسمنت احتمال 
حدوث إساءة ضارة من جرائه ما لم نفرق بين الاستخدامات الجيدة والضارة له. ويرى دافين 
(1997) ز24۷ أن ارتفاع تكلفة العلاج الجيني قد تجعله قاصرا على بعض الأفراد دون سواهم 
وهو الأمر الذي سيزيد لديهم من السمات البيولوجية المرغوبة مما قد يؤدي إلى توسيع الهوة بين 
الجماعات الاجتماعية الاقتصادية المختلفة. 


- العوامل التي تؤدي إلى تشوهات التكويj Teratogenis Factors‏ 

تعد العوامل التي ؤدي إلى تشوهات التكوين 78عع۲40) بمتابة تلك العوامل التي يکون من 
شانها أن تؤدي إلى حدوث نمو غير عادي أى شان للجنين. أو حدوث تشوهات مختافة في تكوينه. 
وفي هذا الإطا يتم تحديد العديد من المواد الكيميائية على أنها عوامل تؤدي إلى تشوهات 
التكوين. وسوف نناقش باختصار ثلاثة أنواع منها تتمثل في كل من الكحوليات. والكوكايين. 
والرضناض: 
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ومن المحتمل أن تكون الكحوليات هي الأكثر شيوعا بين تلك العوامل التي يكون من شآنها أن 
تؤدي إلى تشوهات التكوين حيث تؤثر سلبا على النمو العقلي المعرفي للطفل إذ أن السيدة 
الحامل التي تتعاطى الكحوليات بشكل مفرط إنما تتعرض في الواقع لمخاطر أن تلد طفلاً يعاني 
من متلازمة الكحوليات بالنسبة للجنين. عص 0إف”رء ءاه لها وعلى الرغم من أنها غالبا 
ما ترتبط بالتخلف العقلي وتؤدي إليه فضلا عن تلف المخء والنشاط المفرط. وشذوذ تكوين الوجه 
وحدوث أوجه شذوذ في القلب فإن البعض يرى أن تعاطي السيدة الحامل لكميات أقل من 
الكحوليات يمكن أن تؤدي إلى حدوث مشكلات نيورولوجية يكون من شانها أن تؤدي إلى 
صعويات التعلم. 

هذا وقد وصل بعض الباحثين كما يشير جرير (1990) ۲ إلى أن تعاطي الکوکایين من 
جانب الأمهات الحوامل يمكن أن يؤدي إلى حدوث تلف نيورولوجي لدى الجنين الآخذ في النمو. 
وعلى الرغم من آنه ليس كل الباحثين يتفقون على أن تعاطي الكوكايين من شأنه أن يؤدي إلى 
حدوث صعويات التعلم فإننا نرى أنه من المعقول جداً أن الأطفال الذين يولدون من أمهات تتعاطى 
الكوكايين يكونوا أكثر عرضة لصعوبات التعلم فضلا عن بعض المشكلات السلوكية الأخرى. 

ومن الجدير بالذكر أننا قد عرفنا لفترة طويلة أن تناول الرصاص يمكن أن يؤدي إلى تلف 
المخ. وعندما تم استخدام المساحيق التي يدخل فيها الرصاص على نطاق واسع وجد الباحثون 
کما یری بایرن ولورد (1943) 10۲4 e‏ وسميت وأخرون (1963) Smith e.41‏ ان 
لرضع والأطفال الأصغر سناً الذين أكلوا ب بعض القطع الصغيرة من هذه الساحيق قد عانوا من 
حدوث تلف في المخ فضلا عن تعرضهم للتخلف العقلي. ومع أن أن المساحيق التي يدخل فيها 
الرصاص قد تم منعها ومنع تداولها في الوقت الراهن فإن الباحثين كما يرى فيلدمان ووايت 
Feldman & White (1992‏ ولیفتون وآخرون (1993) 1ھ e٤.‏ ١0٤۷1ع[.‏ ومندر وآخرون 
iner e.41 )4‏ . قد قاموا بدراسة تلك الآثار التي تخلفها المستويات الأقل من الرصأص 
لتي يمكن أن تنتج عن المعيشة بالقرب من مصاهر المعادن أو المواقع السامة الأخرى؛ ووجدوا أن 
لأطفال الذين يتعرضون سواء قبل ولادتهم أو بعدها إلى الرصاص يتعرضون لمخاطر ظهور 
لمشكلات النمائية المختلخة. 


العوامل اlطبية Medical Factors‏ 
هناك العديد من الحالات الطبية التي عادة ما يكون من شأنها أن تسهم في حدوث المشكلات 
الختلفة للأطفال. وأحيانا ما يرتبط عدد كبير من تلك الحالات بصعوبات التعلم ومن أهم هذه 

الحالات ما يلي: 
Premature birth +ةرڊiikا!‎ sall =‏ 


® 
من شأن هذه الحالة أن تعرض الأطقال لخطر التلف النيورولوجي» وصعويات التعلم وغيرها , ا 
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من حالات الإعاقة الأخرى. وقد وجد روس وآخرون (64.41.)1991 8058 أن حوالي %19 من 
الأطفال الذين تعرضوا للولادة المبتسرة ,وکان وزنهم خفیفاً عند الميلاد قد تعرضوا لصعويات 
التعلم. 
ه مرض السكر (السكري) ؛ ئاعطھi٥‏ 

يمكن رض السكر أو السكري أن يؤدي إلى حدوث مشكلات نفسية عصبية إضافة إلى 
صعويات التعلم. وقد وجد فريق من الباحثين يضم روفيت وإيرلتش وتشوكتا وأكلر (1993) 
Rovet, Ehrlich, Czuehta, & Akler‏ أن الأطلفال الذين خبروا البداية المبكرة لمرض السكر 
وذلك قبل أن يبلغوا الخامسة من أعمارهم يعدون في الواقع أكثر عرضة لصعويات التعلم. 
م الالتهاب السحائي؛ meningitis‏ 

تعد هذه الحالة بمتابة عدوى تصيب المخ تسببها مجموعة من العوامل البكتيرية أو الفيروسية 
ويمكن لها أن تؤدي إلى حدوث تلف في المخ ویؤکد تایلور وسکاتسکنیدر(1992) & ay1‏ 
Schatschneider‏ أن متل هذا التلف الذي قد يصيب المخ من شأنه أن يؤدي إلى صعويات 
التعلم. 
توقف ضريات القلب بشكل مفاجئ؛ Cardiac Are‏ 

رغم أن ذلك نادرا ما يحدث للأطفال فإن من شانه إذا ما حدث أن يؤدي إلى نقص الأكسجين 
أو توقفه كليا عن الوصول للمخ وتوقف تدفق الدم ووصوله إلى المخ وهو الأمر الذي يؤدي إلى 
حدوث تلف أو ضمور به. وقد وجد موريس وآخرون (1993) e.41‏ sذ٣۲ه.‏ أن الأطفال الذين 
يعانون من هذه الحالة قد أبدوا مجموعة من أوجه القصور وذلك على مقاييس السلوك التكيفيء 
والتحصيل» والمقاييس النفسية العصبية. 
« فقد المناعة المكتسبة في الطفولة + Pediatric AIDS‏ 

یشیر ارمسترونج وسیدل وسویلن (1993) esاSwa؟‏ & Armstrong, seide1,‏ إلى أن مثل 
هذه الحالة قد تزايدت لدى الأطفال بشكل سريع وأصبحت هي الحالة الرئيسية التي يمكن أن 
تنتقل إليهم من أمهاتهم في الوقت الراهن. وليس من السهل تميي الآثار المترتبة على تلك الحالة 
عن غيرها من الأسباب الاجتماعية والفيزيقية كالإهمال» وسوء التغذيةء وإدمان الكحوليات 
والعقاقيرء إلا أن هناك أدلة على أن مثل هذه الحالة يمكن أن تؤدي إلى حدوث تلف نيورولوجي. 
العوامل البûıية Environmental Factors‏ 


من الملاحظ أن العوامل البيئية تلعب دوراً ملحوظاً في حدوث بات التعلهء فاساليب 
۽ اليينيه نلعي ا في جدود صر :7 
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التنشئة مفرطة الرد اة الثى بتبعها الوالد ان أو العلمون من شانها أن تعغرض الأطقال لخاطر 
صعويات التعلم. وفضلا عن ذلك الدور السلبي المباشر على التعلم الذي يمكن أن تلعبه البيئة فقد 
يكون لها تأثير غير مباشر أيضا عليه وذلك بتعريض الطفل لمواقف يكون من الأكثر احتمالاً أن 
يتعرض على أثرها لحدوث خلل في أدائه الوظيفي للمخ. كذلك فإن الظروف الاجتماعية 
الاقتصادية السيئة ترتبط بمجموعة معينة من العوامل آهمها سوء التغذيةء وسوء الرعاية الصحية 
قبل وبعد الولادةء وحدوث الحمل أثناء مرحلة المراهقةء وإساءة استخدام المواد وهي العوامل التي 
عادة ما يكون من شأنها أن تعرض الأطفال لحدوث خلال قي أدائهم الوظيفي النيورولوجي. 
وللأسف فإن هناك أدلة قوية منذ منتصف وأواخر السبعينات من القرن الماضي على زيادة أعداد 
الأطفال وأمهاتهم الذين يعانون من الفقر. 
الذي ينبغي على المربين أن يضعوه في أذهانهم بخصوص الأسباب المؤدية إلى 
صعويات What Should Educators Keep in Mind Regarding Causes? $ plail|‏ 

من وجهة نظر المريين يبدو من المهم أن ننظر إلى مثل هذه العوامل السببية من" المنظور الذي 
يتناسب معها علماً بأن معرفة السبب الدقيق الذي يكون قد أدى إلى إحدى صعوبات التعلم لا 
يكون له سوى فائدة محدودة بالنسبة للمعلمين وغيرهم من المريين حيث أن معرفة أن تلميذاً معيناً 
يعاني من خلل في أدائه الوظيفي النيورولوجي أو حتى لا يعاني منه لا يرتبط إلى حد كبير بتلك 
الكيفية التي يتم تعليم هذا التلميذ بها. وعلاوة على ذلك فإننا عند تناولنا للحالات الفردية المختلفة 
نادراً ما يكون بإمكاننا أن نحدد بشكل دقيق ذلك السبب أى تلك الأسباب التي تؤدي إلى تعرضه 
لصعوبات التعلم نظراً لأنه لا توجد أي اختبارات, أو إجراءات» أو فحوص خالية من الخطاً يكون 
من شانها أن تعطينا إجابات بسيطة وبسريعة لذلك السؤال المعقد الخاص بالعوامل السببية. ومع 
ذلك فطالما يكون بمقدور المختصين أن يتواصلوا مع غيرهم من المختصين في المجالات الأخرى 
فضلاً عن تواصلهم مع الآباء تصبح هناك مسؤولية كبيرة تقع على عاتق المعلمين تجعلهم 
يواصلون البحث حول العوامل المسببة لصعوبات التعلم. 
ملخص 123۲۷ Aum‏ : 

يمكننا أن نتناول بصورة سريعة أهم التقاط التي عرضنا لها خلال هذا القصل في عدد من 
الأسئلة الشاملة التي يعد من شأنها أن تعطينا فكرة كاملة عن هذا الفصل. ومن آهم هذه الأسئلة 
ما يلي: ٠‏ 
ما الذي يسبب صعويات التعلم؟ 

« تطور مجال صعويات التعلم من افتراضات طبية وإكلينيكية ترى أن العوامل النيورولوجية 

تعد هي الأساس بالنسبة لحدوث صعويات التعلم. وقد آدت أبحاث بروكا 810٥8‏ وفيرنيك 
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Wernicke‏ فى القرن التاسع عشر والتى توصلا من خلالها إلى اكتشاف مناطق محددة 
بالمخ تتحكم في التحدث وفهم اللغة إلى إرساء الأساس للبخو التالية حول عسر القراءة. 
وفي هذا الإطار لاحظ الأخصائيون في بدايات القرن العشرين وجود أوجه شبه بين الأطفال 
المتعسرين في القراءة أو الأطفال ذوي صعوبات التعلم وأولئك الأشخاص الذين يعانون من 
تلف بالمخ. 
# أن التطور الذي شهده هذا المجال والذي كان يسير ببطء لم يسمح بقبول وجود خلل في 
الأداء الوظيفي النيورولوجي على أنه هى العامل السبب الحقيقي الذي يكمن خلف صعويات 
التعلم وذلك بسبب التشكك في دقة المقاييس النيورولىجية المستخدمة آنذاك فضلا عن 
شيوع السلوكية Environmentalism aaéuolly behaviorism‏ 
ه أخيرا صار الختصون عامة أكثر تقبلا التفسيرات النيورولوجية لصعوبات التملم ! إذ 
انحسرت السلوكية والبيئية نظرا لصعوية التدخل في سبيل علاج الآثار التي يخلفها الفقر 
على نمى الطفل فضلا عن حدوث العديد من التطورات التي شهدتها المقاييس النيورولوجية 
على أثر التطورات التكنولوجية الحديثة مما أدى إلى ظهور ما يعرف بالتصوير 
النيورولوجي فسادت أساليب حديثة مثل الرنين المخناطيسيء والرنين المغناطيسي الوظيفيء 
وأشعة البوزيترون مما ساهم كثيراً في اكتشاف العوامل النيورولوجية التي تكمن خلف 
صعويات التعلم. 
كيف يعمل المخه 
ه تقوم النيورونات بإرسال واستقبال الرسائل المختلفة. وتتالف النيورونات من جسم الخلية 
04 والتشعبات العصبية ends‏ (التى تتلقى الرسائل)ء والمحاور العصبية 4×07 
وما تنتهي إليه من الأطراف النهائية الشبيهة بالعقد termina buttons‏ والتي تقوم بإفراز 
الوصلات العصبية الكيميائية في نقاط الاشتباك العصبي 2p‏ والتي تعد بمثابة 
فجوات صغيرة تقع بين المحور العصبي والتشعبات العصبية. 
# تقوم الأجزاء أو المناطق المختلفة من المخ بوظائف مختلفة أي أن الأداء الوظيفي لأجزاء الخ 
تباین باختلاف تلك الأجزاء أو المناطق. وينقسم المخ إلى عدد من الأجزاء يعد كل منها 
بصفة عامة مسثولاً عن وظائف مختلفة وذلك كما يلي: 
جذع المخ؛ وينظم الانعكاسات المسؤولة عن الحياة كنبضات القلب, والتنفس. 
لخي وينظم العديد من السلوكيات التي ترتبط بالحركة والتي تتضمن التوازن» والجريء 
والتحدث» وحركات العين. 
ه القشرة المخية؛ وتتكون من الفصوص الأمامية (وتعد مسؤولة عن الحركات المختلفة أي 
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الجانب الحركيء» والوظائف التنفيذية). والفصوص الواقعة في مقدم التكوين الجبهي 
(وتتمثل في الأجزاء الأمامية من الفصوص الأمامية وتقوم بالتحكم في الانفعالات)» 
والفصوص الجدارية (المسئولة عن تحقيق التكامل والتناسق بين الإحساسات الجسمية 
فضلاً عن مسئوليتها عن الإحساسات البصرية)» والفصوص القذلية (المسئولة في الأساس 
عن الإدراك البصري بالإشتراك مع مناطق أخرى من المخ). والفصوص الصدغية (المسئولة 
عن الانتباهء والذاكرة. وإصدار واستقبال اللغة) . 
# يعتبر النصفان الكرويان الأيمن والأيسر للمخ منفصلين نسبياً عن بعضهما البعض وذلك 
فيما يتعلق بتلك الوظائف التي يؤديها كل منهما. وفي الغالب فإن كلاً منهما يتلقى 
المعلومات من الجانب الآخر للجسم ,ويسيطر على حركات هذا الجانب الآخر ويتحكم فيهاء 
ومن تم فإننا نجد لدى الغالبية العظمى من الأقراد وخاصة الأيامن أن الجانب الأيسر من 
اللخ يعد هو الأكثر أهمية في سبيل إصدار اللغةء والفهم أو الاستيعاب وذلك قياسا 
بالنصف الكروي الأيمن. 1 
د- ترتبط منطقة بروکا 810٥4‏ ومنطقة فيرنيك W۲11 Cke‏ الموجودتان في النصف الكروي 
الأيسر للمخ باللغة بحيث ترتبط الأولى بإصدار اللغة ,وترتبط الثانية بالفهم أو الاستيعاب. 
ومع ذلك فإن التلف الذي قد يصيب هاتين المنطقتين لا يؤدي دائماً إلى نفس أنماط 
المشكلاتء كما أن هناك أدلة أخرى على أن الجانب الأيمن من المخ يعتبر مسئولاً عن بعض 
تجو انتا من االلدة والتراهنل؛ 
# تتضمن تلك الدراسات التي تقوم على تنصيف المخ وجود إجراءات معينة ومحددة تتعلق 
بإجراء جراحات لأولئك الرضى الذين يعانون من صرع شديد يخبرون خلاله عدداً من 
النوبات يمكن تقليلها عن طريق تقسيم أو تنصيف المنطقة التي تقع بين النصفين الكرويين 
للمخ. 
كيف يمكننا أن نستدل على اختلال الأداء الوظيضي النيورولوجي لدى الأطضال؟ 
= من الناحية التاريخية تم الاستدلال على وجود اختلال في الأداء الوظيفى النيورولىجى عند 
الأطفال ذوي صعويات التعلم مما نعرفه عن تلك اللوكيات التي تصدر عن أولئك الأفراد 
الذين يعانون من إصابات في المخ. وقد شهد هذا الاتجاه وجود أوجه قصور نظراً لأنه لم 
يكن يتم آنذاك استخدام مقاييس مباشرة عن الأداء الوظيفي للمخ أو تركيبه. 
استخدم الباحشون حديثاً تلك الدراسات التي تقوم على تحليل الجثث بعد الوفاة 
وتكنولوجيا التصوير النيورولوجيء» وقارنوا بين الأفراد الذين يعانون والذين لا يعانون من 
عسر القراءة وتوصلوا إلى ما يلي: 
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ه أن الجانب الأيسر من المخ غالباً ما يكون هو موضع اختلال الأداء الوظيفي. ومع تلك فقد 
وجد بعض الباحثين أيضاً فروقاً في النصف الكروي الأيمن للمخ بين من يعانون ومن لا 
يعانون من عسر القراءة. 

ه اتفقت نتائج الأبحاث إلى حد كبير وإن لم يكن كلياً في الإشارة إلى وجود اختلال في 

الأداء الوظيفي في عدد من المناطق بالمخ هي منطقة بروكا81004. والسطح المسدغي 

tepmorale‏ anumاp.‏ ومنطقة فيرنيك Wernicke‏ . والتلافيف الدماغية الزاوية (البارزة 

على شكل زاوية) كارع 1۲ا22 (ومي المنطقة التي تقع مباشرة خلف منطقة فيرنيك). 

أن البحوث كانت أقل اتفاقاً واتساقاً فيما يتعلق بوجود اختلال في الأداء الوظيفي بعدد من 

المناطق بالمخ هي الفصوص القذلية. والنصوص الجدارية. والجسم الجاسئ كلاط01ء 

0sumnااaء‏ (وهو مجموعة من الألياف العصبية تربط بين النصفين الكرويين للمخ وتسمح 

بالاتصال بینهما). 

يشير معظم الباحثين إلى أن النصف الكروي الأيسر من المخ هو التضمن في صعوبات 
التعلم ورغم ذلك فإن هناك أدلة أخرى على أن النصف الكروي الأيمن للمخ يعتبر هو سبب 
صعوبات التعلم غير اللفظية والتي قد تتضمن صعويات في أداء المهام البصرية - المكانية 
والمهام اللمسية ,والحساب, والتنظيم الذاتيء والتنظيم عموماً. وتعد امشكلات التي تتعلق 
. بالجانب الاجتماعي حيث الإدراك الاجتماعي السيئ ,وسوء التوافق هي أكثر المشكلات 
دلالة لهؤلاء الأفراد. ٠‏ 


ما هي الموامل التي تسهم في حدوث اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي؟ 
تلعب العوامل الوراثية دوراً هاماً في هذا الإطار. ويميز الباحثون بين نوعين من الدراسات 

عند دراسة الأساس الوراثي لصعويات التعلم هما: 

ه الانتقال الأسري أو العاتليء رفيه تحدث صعويات التعلم في الأسرة بمعدلات تتجاوز 
الصدفة أو الاحتمال. ومع ذلك فإن هذا الانتقال لا يعد دليلاً على قابلية التوريث نظراً 
لأن صعويات التعلم قد تحدث في الأسرة لأسباب بيئية (أي تلك الأسباب البيئية التي 
تؤدي إلى اختلال الأداء الوظيفي النيورولوجي). 

ه قابلية التوريث (من جيل إلى جيل)؛ وغالباً ما ينم في الدراسات من هذا النوع مقارنة 
معدل انتشار الحالة بين التوائم المتشابهة في مقابل التوائم غير المتشابهة حيث تشترك 

التوائم المتشابهة في المادة الجينية بدرجة أكبر من التوائم غير المتضابهةء وهنا نجد آنه 
إذا كانت صعويات التعلم موروثة فسوف يعاني التوأم من صعوبات التعلم إذا عانى 
الآخر منها. 


الفصل الثاني أسباب صعوبات التعلم 


# تلعب العوامل التي تؤدي إلى تشوهات التكوين دوراً حيوياً في هذا الصدد حيث أنها قد 


| تؤدي إلى حدوث نمو غير عادي أو شان للجنين فضلاً عن تشوهات التكوين. ومن أهم 
1 الأمثلة على ذلك ما يلى: 


٠‏ تعاطي الأم الحامل للكحوليات» وهى ما يردي إلى ما يعرف بمتلازمة تعاطي الكحوليات 
بالنسبة للجنين والتي ترتبط بالتخلف العقليء ولكنها قد تؤدي إلى صعوبات التعلم إذا 
تم تعاطي الكحوليات من جانب الأم بكميات أقل. 
٠‏ إدمان الكوكايينء وهو ما يؤدي إلى حدوث تلف نيورولوجي للجنينء ولكن الأراء تباينت 
حول تعاطي الكوكايين لفترة طويلة كسبب لحدوث صعويات التعلم. 
٠‏ تناول الرصاصء» وهى ما يؤدي إلى حدوث تلف بالمخ. كذلك فإن التعرض قبل الولادة 
للرصاص أو المواد السامة يمكن أيضاً أن يؤدي إلى صعويات التعلم. 
» تلعب العوامل الطبية دوراً آخر في هذا الصدد» ومن أمثتها الولادة المبتسرةء ومرض 
السكر أو السكريء» والالتهاب السحائي» وتوقف ضربات القلب بشكل مفاجي» وفقد 
مناعة المكتسبة في الطقولة. 
يمكن أن يكون للعوامل البيئية أث غير مباشر على التطور النيورولوجي بإيجاد المواقف التي 
يكون من الأكثر احتمالاً أن يحدث فيها اختلال الأداء الوظليفي للمخء ومن أمقلة ذلك 
الظروف الاجتماعية الاقتصادية السيئة حيث ترتبط بالعديد من العوامل التي بمكن أن 
. تعرض الأطفال للمخاطر الاضطرابات النيورولوجية. 
ما الذي يجب أن يضعه المريون في أذهانهم بخصوص أسباب صعوبات التعلم؟ 


ينبغي أن يضع المربون في أذهانهم آنه نادراً ما يكون بمقدورنا في الحالات الفردية أن نحدد 
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قابلیةاآطغال ذ وی صعوبات‌التعلم 
تلفي الخد ماتالمرتبطة بالترية الخاصة 


fligibility for Special 
Fducation Services 


ما هذه الخبرة الخريية؟ يا له من أمر مخيف» لقد كنت أجلس في تلك الغرفة مع 
كل هؤلاء الأضراد الذين يصملون في المدرسة وذلاكف على نفس المنضدة» وكنت أنا 
الوحيدة فقط التي لم أكن أعمل بالمدرسة. وقد شعرت بأن عدد الحاضرين أكثر مما 
هو عليه في الواقع. وكان الجميع يتحدتون في ذلك الوقت بخصوص ابني» وما 
الذي سيحدث له وهو الأمر الذي جعلني أبدو وكأنني سأبكي. 


من الجدير بالذكر أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم الذين يخبرون المشكلات في المدرسة قد 
يكونوا في الواقع مهيأين لتلقي الخدمات التي ترتبط بالتريية الخاصة وهي تلك الخدمات التي 
يشترط في التلميذ حتى يحصل عليها أن يخبر عملية تحديد لمدى استفادته منها كما تحددت في 
قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 1084 حيث ينص صراحة على أنه ينبغي قبل أن يتلقى 
التلميذ أياً من هذه الخدمات أن يتم تحديده على أنه يعاني من إعاقة معينة. وأنه يعد في حاجة 
إلى تلقي الخدمات التي ترتبط بالتربية الخاصة حتى يتمكن من تحقيق النجاح في المدرسة . 
.)]۴A,8.1248,2003(‏ وکما أُشرنا في الفصل الأول فإن عملية تحديد مدى قابلية الطفل 
للاستفادة من التربية الخاصة إنما تتضمن في واقع الأمر سلسلة من الخطوات والتقييم. وبمجرد 
أن يتم تحديد الطفل على أنه قابل للاستفادة من خدمات التريية الخاصة يتم تصميم برنامج 
تربوي فردي 1۴۶ idi vid ua1i2ed education pr0814۳‏ له وتنفيذه. وكما أشارت السيدة 
سميث S۸‏ .1۲5 فإن عملية تحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من التريية الخاصة وما 
يرتبط بها من خدمات غالباً ما تكون أمراً مزعجاً بالنسبة للوالدين والآخرين. وسوف نعرض في 
هذا القصل لقانون التربية الخاصة في هذا الشأنء ونتناول الأساليب التقليدية والبديلة التي 
تستخدم في سبيل تحديد مدى قابلية الظفلِ للاستفادة من التريية الخاصةء كما ستلخص تلك 


الفصل التالث قابلية الاطفال ذوي صعوبات التعلم لتلقي الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة 


. المكونات التي يضمها برنامج التعليم الفردي أو ما يعرف بخطة التعليم الفردية فضلاً عن أننا 
سنقدم على امتداد هذا الفصل بتناول بعض الأمور ذات الصلة بمثل هذه الموضوعات. 


ما هي القوانين التي تحكم التريية الخاصةة 
What laws Govern the Delivery of Special Education?‏ 

يتمثل القانون الأساسي الذي يحكم تقديم خدمات التربية الخاصة في قانون تعليم الأفراد 
ذوي الإعاقات 1284 وهو القانون الفيدرالي الذي تم إصداره في الأساس عام 1975 وتمت 
مراجعته بعد ذلك وإدخال التعديلات اللازمة عليه في أعوام 1990 1997 » 2003. كذلك فإن 
القوانين الخاصة بكل ولاية تحكم هي الأخرى التريية الخاصةء ولكن مثل هذه القوانين يجب أن 
تتسق مع تلك المتطلبات التي تتعلق بقانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات وهي المتطلبات التي لا 
تتضمن نص القانون الأصلي فحسب,» بل تتضمن أيضاً ما تنص عليه تلك التنظيمات الفيدرالية 
التي ترتبط في الواقع بذلك القانون وهي التنظيمات التي تشير إليها باتمان (1996) 8)41 
وييل (1998) 1[ على أن لها نفس قوة القانونء والتي عادة ما تطلب المحكمة أن تقوم المدارس 
المختلفة بتنفيذها كما لو كانت مكتوية أو منصوص عليها في القانون ذاته. 2 

وجدير بالذكر أن قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 1084 والتنظيمات الفيدرالية المختلفة 
المرتبطة به إنما تتطلب في المقام الأول ضرورة أن يتم توفير تعليم عام مناسب ومجاني أده ۵ه 
pp rope public education FAPE‏ لكل طقل معوق وهو الأمر الذي يعد جوهریاً في 
القانون الفيدرالي حيث تبدو المتطلبات الأخرى للقانون بدونه وكأنها لا ترتبط به وهو الأمر الذي 
يجعل من غير المكن تفسير أي من المتطلبات الأخرى للقانون بالنسبة لأي حالة فردية حتى تتم تال 
تلبية المتطلبات الخاصة بذلك التعليم. وفضلاً عن ذلك فإن التعليم العام المناسب والمجاني 
والمتطلبات الأخرى لقانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات ينبغي أن يتم تحديدها على أساس فردي 
بمعنى أنه لا يمكن أن يتم من خلال ذلك النسق السائد في الولاية أو النسق المدرسي إجراء أي 
تعميمات بخصوص التعليم العام المناسب والمجاني والمتطلبات الأخرى للقانون يمكن تطبيقها على 
جميع التلاميذ. 

ويعني الجانب " المجاني" في القانون أن الوالد أو ولي الأمر لا يتحمل أي تكاليف مادية في 
مقابل خدمات التريية الخاصة التي يتم تقديمها لطفله والتى تتحدد فى ضموء حاجته لها حيث يعد 
هذا التعليم "عاماً" أي يتم تقديمه في مدارس ووحدات أو مؤسسات عامة. ومع ذلك يمكن 
استغلال الأرصدة المخصصة للتعليم العام لإرسال طفل معين إلى مدرسة خاصة ۷8م إذا ما 
تطلب الأمر ذلك حتى نضمن أن يتم في الواقع تقديم مثل هذا التعليم المناسب لذلك الطفل. 

ومن جهة أخرى فإن التريية الخاصة التي يتم تقديمها للطفل في إطار قانون تعليم الأفراد 
ذوي الإعاقات ينبغي أن تكون منأسبة. ولذلك فإن هذا الملصطلح " مناسب" عأةذإمهإممه قد يكون 
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من الصعب تفسيره في بعض الحالات حيث يشير القانون إلى تلك التربية التي يتم تخصيصها 
كى تشبع الحاجات الفريدة للتلميذ المعوق كفرد وهي الأمر الذي يتطلب توفير طرق وأساليب 
التدريس» والمواد التعليمية. والأجهزة. ونمط البيئة التعليمية اللازمة حتى يتعلم التلميذ ما نقدمه 
له» وما نريد منه أن يتعلمه. ولا يفترض العلمون في إطار قانون تعليم الأقراد ذوي الإعاقات أن 
كل التلاميذ الذين يعانون من إعاقة محددة وينتمون بالتالي إلى فئة معينة من فئات الإعاقة 
كصموبات التعلم على سبيل المثال سوف تكون لديهم نفس الحاجات التربويةء أو أن التعطيم 
سوف يكون مناسباً نظراً لأته يكون قد تم تخصيصه لفئة معينة من تلك الفئات إذ يتم في هذا 
الإطار الحكم على مدى مناسبة التعليم لكل فئة كما ترى باتمان (1996) 84164١‏ ويبل 
(1998) ۲811 على ساس فردي. 

ويلخص قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات عملية تقديم التريية الخاصة والإجراءات المتبعة في 
هذا الشأن وذلك من تحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة منها وحتى تقديم الخدمات المرتبطة بها. 
ولكي يتم الحصول على التمويل الفيدرالي الخصص للتربية الخاصة فإن الهيئات التربوية على 
مستوى الولاية ,والهيئات أو المؤسسات التربوية المحلية يجب أن تذعن لتلك المتطلبات وتعمل على 
کیف يتم تعريض الترييa‏ اlلخlاصةã§% How Is Special Education Defined?‏ 

يعرف قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات التربية الخاصة على أنها ذلك النمط من التعليم أو 
التربية الذي يتم في واقع الأمر تصميمه وتقديمه بطريقة خاصة ,ووفق نمط خاص حتى يتم 
إشباع الحاجات الفريدة للطفل المعوق دون أن يتحمل الوالد أي تكاليف مادية في سبيل ذلك 
(2003 ,1248 .8 ,1084). ويتضمن ذلك بطبيعة الحال تقديم تعليم خاص يتم تصميمه في 
الأساس فى سبيل تناول مشكلات خاصة في التعليم والتعلم. وقد تتعلق مثل هذه المشكلات 
الخاصة بمجموعة كبيرة من الإعاقات تضم الإعاقات الخسسحة ى الحسية او الغرقية آى 
مشكلات اللغة والتخاطب, أو المشكلات الانفعالية أو السلوكية, أو المشكلات الأكاديميةء أو أي 
ترابطات من هذه المشكلات. 

هذا وقد يحتاج التلاميذ ذوو صعويات التعلم في الأساس أن يتلقوا التربية الخاصة بسبب 
تلك المشكلات التي يواجهونها في تعلم المهام الأكاديمية المختلفة وذلك لأسباب غالباً ما تكون 
غامضة ولكنها قد تتضمن أوجه شذوذ نيورولوجية. وعلى ذلك فإنهم يحتاجون نمطاً من التربية 
الخاصة يختلف عما يتم تقديمه في إطار التعليم العام بطبيعة الحالء كما أنهم قد يحتاجون أيضاً 
إلى تلك الخدمات التي ترتبط بها كعلاج اضطرابات اللغة والتخاطب مثلاً وهو الأمر الذي يكون 
من شأنه بطبيعة الحال أن يساعدهم على الاستفادة من التريية الخاصة التي يتم تقديمها لهم. 


الفصل الثالث قابلية الاطفال ذوي صعوبات التعلم لتلقي الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة 


Definition and Practice of Special Education تعريف وممارسة التريية الخاصة‎ 


يشير المصلحون التربويون أحياناً إلى التربية الخاصة على آنها لا تزيد شيئاً عن كونها تعليم 
عام جيد» أو آنها تزيد القليل عن ذلك. فإذا ما تم تقديم التعليم العام بأساليب معينة كما يزى 
توماس (110«248)1994 فإنه بذلك سوف يتناول الحاجات الفردية لكل طفلء ويالتالي فإنه سوف 
یكون خاصاً لجميع الأطفال. ومع ذلك یشیر البعض کما یری دوبر (1997) ۴ص0 وکوفمان 
وهالاهان (1)1997 1144ھ &«a«ققسهK‏ إلى أن التعليم لا يمكن أن يكون خاصاً للجميع بأي 
حال من الأحوال» وأنه آنذاك لن يزيد في ذلك عن تلك الخدمات الأخرى التي يتم تقديمها لعامة 
التلاميذ على نطاق واسع عندما يتم تصميمها بحيث تصبح خاصة يمكن تقديمها لكل تلميذ إلا 
إذا أخذنا بمعناها السطحي. وعلاوة على ذلك فعندما تتم ممارسة التربية الخاصة كما ينبغي 
وکما یری فوکس وفوکس (1995- ا) sطعں۴u‏ & Fuchs‏ فإنھا تختلف تماماً عن التعليم العام 
وذلك في العديد من أبعاد التعليم الهامة. وتتضمن مثل هذه الفروق التعليمية على الأقل عدداً من 
العوامل والمتغيرات من أهمها التدريب والدعم الذي يلقاه المعلمون» وحجم وتركيب الفصل أو 
الجماعةء ودرجة التفريد وإشراف المعلم ومجال تقييم التلميذ ودقة التقييم ودقة تنفيذ 
الاستراتيجيات التعليميةء وملاحظة ورصد التقدم التربوي» والمصداقية العملية اهءاإإمصع 
۷a0‏ للممارسات التدريسية. 


تدريب المعلمين والمساندة اaklقدمة Teacher Traning and Support pg‏ 
يحصل معلمو التربية الخاصة على تدريب إضافي يتعرفون من خلاله على طبيعة إعاقات 
التلاميذ وخصائصهم» وأساليب تعليمهم. واممارسات المرتبطة بإدارة سلوكهم التي تكون أكثر 
فاعلية. ومن المعروف أن التدريب المناسب لمعلمى التربية الخاصة كما يرى كوفمان.(1994) 
#۳ ينمي لديهم مهارات معينة بالإضافة إلى تلك المهارات التي يتم تعليمها في إطار 
إعداد معلم التعليم العام» كما يساعد معلمي التربية الخاصة و فهم مدى اختلاف الدور الذي 

يقومون به عن ذلك الدور المناط بمعلمي' التعليم العام. 

ویشیر هیوارد (2003) 4:ة ۴ew‏ وفون وآخرون (1997) .41.اء Vaughn‏ وورال وکارنین 
Wor & Carmine )1994(‏ إلى أن التدريب بمفرده أي تدريب المعلم ليس بكاف كي يقدم 
تربية خاصة ذات مغزى. كذلك فإن هتاك العديد من الممارسات التي نحتاج إليها في سبيل تطوير 
الممارسات التدريسية من أهمها البنية التحتية الختصة التي تتعلق بخدمات الدعم والمساندة 
والتى تتضمن الاستشارات, والإشرافء والمناهج» والمواد التدريسيةء والمساعدة من جانب أفراد 
مدربین على ذلك. 


حجم وتركيب الفصل أو اlئجleعة Class or Group Size and Composition‏ 
من الجدير بالذكر أن نسبة المعلم إلى التلاميذ في مدارس التربية الخاصة تعتبر أقل مما هي 
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عليه في مدارس التعليم العام. ويمكن تحقيق ذلك عن طريق جمع التلاميذ ذوي الاحتياجات 
لتربوية الخاصة في مدارس أو فصول التربية الخاصةء أو غرف المصادر» أو بإضافة معلم 
مرشد» أو معلم مشارك العمل مع معلم التعليم العام في فصل عام أي في إطار التعليم العام. 
كذلك فإن حجم الفصل الذي يتم فيه التعليم في إطار نسق التربية الخاصة أو حجم الجماعة 
لتي توجد به يكون بالضرورة أصغر من مثيله بالتعليم العام وذلك حتى يسمح بتحقيق درجة 
لتفرد المطلوية لمواجهة المشكلات التعليمية غير العادية. وقضلاً عن ذلك فبالرغم من أن التجميع 
غير المتجانس يعد شائعاً في التعليم العام ,ويتضمن العديد من المزايا التي تسهم في أداء بعض 
لأنشطة المدرسية فإن التعليم الفعال للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم الخاصة قد يتطلب أن يتم 
لتدريس لمجموعات صغيرة من التلاميذ يكون لديهم مهارات متشابهة في ذلك المنهج الذي يتم 
تدريسه لهم. ومن ثم فإن التريية الخاصة لا تتضمن كما يشير جروسين (1993-/) 6088۵1 
نسباً أقل للمعلمين إلى التلاميذ فحسب» بل تتضمن أيضاً ما يعرف بالتجميع المتجانس للتلاميذ 
وذلك لتعليمهم في مجالات معينة تتعلق بالمهارات. 


Individualization and Teacher Direction plak! Iرشإو التفريد‎ 


يعمل كل معلمي التعليم العام ذوي المستوى الجيد بتفريد التعليم إلى الحد الممكن وذلك في 
إطار الوقت المخصص والجهد المبذول في سبيل التدريس لمجموعة غير متجانسة من التلاميذ 
تتسم بأنها كبيرة نسبياً. ومن الملاحظ أن درجة التفرد في التربية الخاصة تكون بالضرورة أعلى 
كما يعكسها البرنامج التربوي الفردي الذي يجب أن تتم كتابته وتحديده لكل طفل على حدة. 
ومما لا شك فيه أن التفريد المطلوب يمتد بطبيعة الحال إلى التقييم» والتخطيط واتعليم» ورصد 
التقدم. وفضلاً عن ذلك فإن المواد التدريسية التي تلائم معظم التلاميذ ولكن لا يتم استخدامها 
مع أولئك التلاميذ الذين يعانون من مشكلات خاصة قد تتطلب في الواقع أن يتم تكيفها بشكل 
يتفق مع التريية الخاصة ويتلاءم معها. وإلى جانب ذلك الانتباه الفردي أي الانتباه إلى التلميذ 
كفرد» ومراعاة التفريد المطلوب فإن التربية الخاصة كما يرى جروسين (1993-/) 6088۵1 
وهيوارد (2003) 1۷4۵ قد تتطلب مستوى مرتفعاً من إشراف المعلم وتوجيهه. وعلى الرغم 
من أن العديد من التلاميذ في التعليم العام أو معظمهم قد يقوموا بنجاح بتوجيه جهودهم نحو 
التعلم فإن التريية الخاصة ذات الفاعلية غالباً ما تتطلب أن يكون المعلم أكثر إشرافاً وتوجيهاًء 
وأن يقدم التعليم المباشر بدرجة أكبر. 
اllتıyaم Assessment‏ 

عادة ما يتم تقييم التلاميذ في التعليم العام بشكل روتينيء إلا أن التلاميذ في التربية الخاصة 
يحتاجون في الواقع إلى درجة من التدقيق تفوق ما يتم توفيره لهؤلاء التلاميذ جميعاً. ومن جهة 
ى فإن التقييم الذي تتطلبه التربية الخاصة يعد أوسع في مجاله ومداه ,وأكثر تفصيلاً وذلك 
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قياساً بما يمكن أن تتطلبه الممارسات الناجحة في التعليم العام حيث نجد أن المعلم في إطار نسق 

التربية الخاصة يجب أن يقوم بتقييم كل المجالات المعروفة أو المتوقعة التي تشملها الإعاقة. كما 

يجب أن يولي انتباهاً أكثر دقة لتحليل تلك الأخطاء التي يرتكبها التلاميذء وانماط القوة والضعف 

النسبية التي يبدونهاء والجهود التي ترتبط بالممارسات التدريسية المختلفة. وتلك الممارسات التي 
ترثبط بإدارة السلوك وذلك قياساً بما يعتبر ضرورياً في التعليم العام. 


Instructional Precision دقة تدر‎ 


يتم بالضرورة تصميم التدريس في نسق التعليم العام كي يتم تقديمه لمتعلمين نمطيين أو 
عاديين يمثلون الغالبية العظمى من التلاميذ. ومن ثم فهو لا يتطلب أن يتم تقديمه بدرجة من الدقة 
والإتقان كتلك التي تتطلبها التربية الخاصة. وفي هذا الإطار فإننا نلاحظ أن هناك أموراً محددة 
ينبغي أن يتم استخدامها بدرجة كبيرة من الدقة والإتقان من جانب معلمي التربية الخاصة تفوق 
ما يمكن أن يقوم به معلمو التعليم العام. ومن هذه الأمور طرح الأسئلةء وتسلسل المادة الدراسية 
المقدمةء ومعدل التقدم فيهاء وإتاحة الفرصة للاستجابة من قبل التلاميذء ووقت الانتظار والترقب, 
مهنا ۷4۲ والأمثلة الإيجابية والسلبيةء والتكرارء والتغذية الراجعةء وتدعيم وتعزين السلوك 
المرغوب» وتعزيز الأداء الأكاديمي المرغوب. والعناصر التعليمية الأخرى. ويشير سوانسون 
)2000( 0۳ إلى أن العديد من نفس الإجراءات التعليمية الأساسية المستخدمة في التعليم 
العام تنطبق في الواقع على التريية الخاصةء والعكس صحيح» إلا أننا نجد أن الأمر قد يختلف. 
بالنسبة للتربية الخاصة حيث تقل فرصة الخطاً في التعليم نظراً لأن التلاميذ في ذلك النسق 
التعليمي للتربية الخاصة لن يتعلموا في ظل الإجراءات التعليمية العادية ومستوى الدقة الذين ثبت ' 
نجاحهما بالنسبة لمعظم التلاميذ. ٠‏ 
ملاحظة الئتقدم ورصox Progress Monitoring‏ 

من الجدير بالذكر أن التقدم الذي يحرزه التلميذ سواء في التعليم العام أو في التربية 
الخاصة يتطلب أن تتم ملاحظته ورصده بصورة دقيقة. وفي هذا الإطار ينبغي أن يكون معلم 
التربية الخاصة على علم تام بأي تطور يحرزه كل تلميذ يومياً أو حتى دقيقة بدقيقة. ويعتبر 
الرصد الدقيق للتطور مرا ضرورياً حتى يتم تجنب أي أخطاء تعليمية صغيرة يكون من شأنها 
أن تؤدي إلى كوارث لاحقة في التعلم بالنسبة لتلاميذ ذوي المشكلات أو الصعويات الخاصة. وقد 
يقوم معلمى التعليم العام الأكفاء بتقييم مدى التطور الذي يحرزه تلاميذهم مرة كل أسبوع حتى لا 
يفقدوا إلمامهم بمدى تعلم هؤلاء التلاميذ. إلا أن الأمر لا يكون كذلك بالنسبة لعلمي التربية 
الخاصة حيث يجب على المعلم أن يقوم بدقة بضبط معدل التقدم الذي يمكن أن يحرزه 
التلاميذ. 
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المصداقية الanaلية Empirical Validation‏ 
تعتمد الممارسات التعليمية الختلفة التي يتم إتباعها في التربية الخاصة إضافة إلى التعليم 
لعام في كثير من الأحيان كما يشير كارنين (1993) ١«١۲ة0‏ على بدع معينة لا تستند إلى أي 
ختبارات عملية دقيقة ,أو إثباتات علمية مدى فعاليتها. ومن امعروف أن أفضل الممارسات المتبعة 
فى التربية الخاصة إنما اشتقت في الأصل من نتائج البحوث المختلفة ,وتم تطويرها في ضوء 
ذلك وثبتت صلاحيتها ومصداقيتها العملية من خلال الاختبارات الميدانية الدقيقة. وقي هذا 
لإطار يشير كوفمان (1993- ب) 1۴۳۵ةK‏ إلى أن التطور الذي تشهده التربية الخاصة إنما 
يعتمد فى واقع الأمر على تجميع تلك الأدلة العلمية التي تؤكد على أن مثل هذه الأساليب المتبعة 
فیها تعتبر ذات فاعلية. ویری نوکس وفوکس (1995- ب) ۴۲18 ۴۵٤1#‏ أن المصداقية 
لعملية تعتبر بمثابة إحدى الثوابت الأساسية للممارسات الفعالة في مجال التربية الخاصة بشكل 

عام. 


ویشیر کوفمان ٤۴٣۵۸)1994(‏ اھ۸ إلی أن سمات التريية الخاصة التي تم تناولها هنا لم 
تكن دائماً مميزة لتلك الممارسات التي تتم في إطار التربية الخاصة. ومع ذلك يرى فوكس وفوكس 
(1995- أ ب) ۴e8‏ &1عد۴ أنه عندما تتوفر مثل هذه السمات في التربية الخاصة فإنها 
تصبح أكثر فعالية لأنها بذلك تصير خاصة. ويشير سكوم وفون (1992) $104 
Vaughn‏ إلى أن بإمکان معلمي التعليم العام أن يقوموا بإعداد مثل هذه السمات المميزة حتى 
تتواءم مع أولئك التلاميذ ذوي الاحتياجات الخاصة. وعلى الرغم من أن تلك الممارسات التي 
تسود في التعليم العام يمكن بل يجب أن يتم في الأساس تصميمها وتطويرها فإن التربية 
الخاصة لا تتطلب تتاول مشكلات التلاميذ والمعلمين الذين لا يناسبهم التعليم العام. وعلاوة على 
ذلك يشير سكروم وآخرون e٤.41.)1994(‏ 11۳21ء8 إلى أنه يبدو في الوقت الراهن أن هناك 
فجوات كبيرة بين معتقدات معلمي التعليم العام وممارساتهم ومهاراتهم فيما يتعلق بمواءمة 
حاجات التلاميذ ذوي الإعاقات. وهنا نجد في الواقع أن التربية الخاصة التي يتم تقديمها في 
نسق التعليم العام ,أو التعليم العام الذي يعمل على إشباع حاجات التلاميذ ذوي الإعاقات يعتبر 
افا ذادراً داً. 


Other Components of Special Education ةضliخlا‎ ıı مکوتات أخری للترد‎ 
Related Services lڊ الضدمات المرتبطة‎ 

تعد الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة بمثابة تلك الخدمات التي تعتبر ضرورية كي تسمح 
للتلميذ بالاستفادة من التربية الخاصة. ويالتالي ينبغي أن يتم توفيرها بحسب حاجة كل تلميذ 
ممن يتلقون التريية الخاصة. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن الانتقال من وإلى ذلك المكان الذي يتم 
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فيه تقديم التربية الخاصة يعتبر إحدى الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة التي لا يمكن الاستغناء 
عنها أو تجاهلها. كذلك فإن العلاج البدني ,والوظيفيء والترويع» وعلاج اضطرابات اللغة 
والتخاطب» والخدمات النفسية. والإرشاد» وخدمات التشخيص الطبي تعتبر أيضاً من الخدمات 
المرتبطة بالتربية الخاصة. ومن الأمور الهامة في هذا الصدد أن يتم تقديم التربية الخاصة بطريقة 
تتيع تقديم الخدمات المرتبطة بها دون أن يتحمل آولياء أمور هؤلاء التلاميذ أي تكاليف مادية. 
متصل بدائل التسكين (التمكين) s’صPlacee Continuum of Alternative‏ 

يعرض قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات لمجموعة من الخطط والترتيبات المختلفة لتقديم تلك 
الخدمات التي تناب مثل هذه الاحتياجات الخاصة لهؤلاء التلاميذ بولا يسمح ذلك القانون وفق 
هذا المنطلق لأي مدرسة أن تقوم بتقديم قائمة من الاختيارات الخاصة بهذه الخدمات لا تزيد عن 
خدمة واحدة أو اثنتين فقط لهؤلاء التلاميذ ولكنه بدلاً من ذلك يعرض لمتصل من البدائل تتراوح 
بين التسكين في الفصول العادية أي فصول التعليم العام إلى التسكين في المدارس الداخلية. 

وتبحث معظم الأنساق الخاصة بالمدارس بصورة ثابتة تحسين تلك الكيفية التي يقومون 
بموجبها بتجميع هؤلاء التلاميذ وتعليمهم تلقي خدمات التربية الخاصة التي يحتاجها أولئك 
التلاميذ ذوي الإعاقات حتى يتمكنوا من تحقيق النجاح في المدرسة. كما أن معلمي التربية 
الخاصة يبحثون من جهة أخرى عن تلك الأساليب التي تمكنهم من الجمع بين مجموعة من 
الاتجاهات التريوية تضم كل بدائل تقديم الخدمات لهؤلاء التلاميذ. وفي هذا الإطار هناك 
أستراتيجيات معينة كتدريس الأقران لبعضهم البعض ع١10۲1٠]‏ إععم والتعليم التعاوني على 
سبيل المثال غالباً ما يتم اللجوء إليها كاتجاهات من شأنها أن تسهم في جمل التدريس أكثر 
نجاحاً. ومن جانب آخر فإن التعليم المباشر ”٥0٣ء١‏ ۲١٠إزف‏ على وجه الخصوص قد يكون 
أسلوباً فعالاً بالنسبة لمعظم التلاميذ ذوي صعوبات التعليم» ولكن نادراً ما يكون من الممكن توفيره 
في سياق أي فصل من فصول التعليم العام يكون فيه التعليم المباشر للتلميذ هو المعيار الأساسي 
للتعلم. هذا ويتضمن التعليم المباشر كما يرى مارشاند- مارتيللا وآخرون -12۲٥14١4)2004(‏ 
Mate11a e.1.‏ مبادئ تعليمية فعالة ,وسلوكيات تدريسية متضمنة في مجموعة من البرامج 
التعليمية المنشورة. ومن الواضح أن بعض الاتجاهات التعليمية تعد أكثر قابلية لاتطبيق قياساً 
بغيرها وذلك فيما يتعلق ببعض نماذج تقديم الخدمات. كما يعتبر بعضها عملياً أكثر من غيرها 
بالنسبة للمستويات الدراسية المختلفة. وغنى عن البيان أن المشكلات التي تتعلق بالتوصل إلى 
الترابطات الصحيحة للأساليب التعليمية وأنساق تقديم الخدمات للتلاميذ من مختلف الأعمار 
والذين يعانون من إعاقات مختلفة- وليس تحديد متطلبات التفريد- تسهم كذيراً في إثارة ذلك 
الجدل الداثر حول تلك الأمو التي تتعلق بالخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة. 


ومن الجدير بالذكر أن هذه السمات أو الخصائص هني التي يكون من شأنها أن تجعل التربية 
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الخاصة تختلف كما وكيفاً عن التعليم العام. ولكن حتى يتمكن التلميذ في هذا الإطار من تلقي 
الخدمات المرتبطة بالتريية الخاصة فإنه ينبغي أن يكون معوقاً أي أنه وفقاً لذلك يجب أن يعاني 
حينئذ من إعاقة معينة. والآن ننتقل إلى تعريف قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات لصعويات 
التعلم. 
كيف يتم تعريف صعويات التعلم في إطار قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات؟ 
How is Learning Disability Defined in IDEA?‏ 

لاحظنا في الفصل الأول أن هناك جدلاً كثيراً يدور في الواقع حول تعريف صعويات التعلم. 
وعلی و من وجود بعض ا ا الإطار فقد ظل التعريف المفاهيمي 
ويوضع موضع الممارسة والتطبيق. و E‏ اللاحظ في هذا الصدد أن ملظم اوت ا 
التربوية المحلية في الولايات المتحدة الأمريكية إنما تستخدم في واقع الأمر ذلك التعريف الخاص 
بصعویات التعلم الذي عرض له قانون تعلیم الأفراد ذوي الإعاقات 12٤4‏ وهو التعریف الذي لم 
يتغير منذ صدور القانون العام رقم 142-94 في عام 5 وإن کان قد تعرض لبعض 
التعديلات. ويتمثل التعريف المفاهيمى لصعوبات التعلم وفقاً لهذا القانون فيما يلي: 
أ- من الناحية العامة 

يعني مصطلح صعوية التعلم النوعية أو المحددة اضطراب واحدة أو أكثر من العمليات 
السيكولوجية الأساسية المتضمنة في فهم أو استخدام اللغة سواء الشفوية أو المكتوية. وهو 
الاضطراب الذي قد يظهر على هيئة قصور في القدرة على الإنصات» أو التفكيرء أو التحدث أو 
القراءة أو الكتابة أو التهجيء أو إجراء العمليات الحسابية. 
ب- الاضطرابات المتضمنة 

يتضمن هذا المصطلح بعض الحالات مثل صعويات الإدراك. وإصابات المخء والخلل البسيط 
في الأداء الوظيفي للمخء وعسر القراءة. والحبسة الكلامية التطورية. 
ج- الاضطرابات غير المتضمنة. 

لا يتضمن هذا الصطلح مشكلات التعلم التي تعد في الأساس نتيجة للإعاقة البصرية أو 
السمعيةء أو الحركيةء أو التخلف العقليء أو الاضطراب الانفعالي» أو أي قصور بيئي» أو ثقافيء 
أو اقتصادي 1 (602)29.ءse‏ ,2003 ,1248 .[IDEA, S.‏ 
ومع ذلك فإن الترتيبات والتنظيمات الفيدرالية التي تمت كتابتها خصيصاً لتلك التعديلات التي 
إإيخلت على قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات في عام 1997 تتضمن كما تشير وزارة التربية 
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الأمريكية (1999) عدداً من النقاط حتى يصير مثل هذا التعريف إجرائياً وذلك على النحو 
التالي: 

1- ألا يتفق مستوى تحصيل الطفل مع عمره الزمني ومستوى قدرته في مجال واحد أو أكثر 
من تلك المجالات المحددة في النقطة التالية وذلك عندما يتم توفير خبرت تعلم تناسب عمره 
الزمني ومستوى قدراته. 

2- أن يتوصل الفريق الذي يقوم بدراسة الحالة إلى وجود تفاوت شديد بين مستوى تحصيل 
الطفل وقدراته العقلية في مجال واحد أو أكثر مما يلي: 

أ- التعبير الشفوي 

ب- الفهم السماعي. 

ج- التعبير المكتوب. 

مهار لقا الاساعية 

ه- الفهم القرائي. 

و- إجراء العمليات الحسابية. 

ز- التفكير أو الاستدلال الرياضي. 

3- أن الفريق الذي يقدم بدراسة الحالة قد لا يقوم بتحديد الطفل على أنه يعاني من صعوية 
تعلم نوعية أو محددة إذا كان التفاوت الشديد بين قدراته العقلية ومستوى تحصيله يرجع 
في الأساس إلى ما يلي: 

أ- الإعاقة البصرية أو السمعية أى الحركية . 
ب- التخلف العقلي. 
ج- الاضطراب الانفعالي. 
د- القصور البيئي أو الثقافيء أو الاقتصادي. 
وفي ضوء هذه التوجيهات المتبعة في سبيل تحديد وتشخيص صعويات التعلم تقوم الهيئات 
والمؤسسات التربوية المحلية بالولايات المتحدة الأمريكية باستخدام أساليب تقييم تقليدية لتحديد 
ما يلي: 
1- آلا يتناسب مستوى تحصيل الطفل مغ قدراته العقلية أو مع مستوى تحصيل الآخرين في 
نقس عمره الزمني. 
2 ان بكرن ماك تقار بين قذرات الطفل الحقفة إن عكري فكائه وين سى تة 
الأكاديمي. 
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3 ألا يرجع ذلك التفاوت إلى تلك العوامل التي أشرنا إليها سلفاً. 

هذا ويعرض احدت التعديلات التي خضع لها قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات للهيئات 
والمؤسسات التربوية المحلية عدداً من الأساليب البديلة لتحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من 
التربية الخاصة وذلك كما يلي: ' 


1- من التاحية العامة: 


على الرغم مما جاء في القسم 607 (ب) وذلك عند تحديد ما إذا كان الطفل يعاني من صعوبة 
تعلم نوعية معينة أم لا كما تم تعريفها في القسم 602 (29) فإن أي مؤسسة تربوية محلية لن 
تكون مضطرة إلى أن تأخذ في الاعتبار وجود تفاوت شديد لدى الطفل بين قدراته العقلية 
ومستوى تحصيله وذلك بالنسبة التعبير الشفوي» أو الفهم السماعيء أو التعبير المكتوب. أو 
مهارة القراء الأساسية, أو الفهم القرائيء أو إجراء العمليات الحسابيةء أو التفكير أو الاستدلال 
الرياضي. ب 
2- بحوث إضافية: 

عند تحدید ما إذا كان الطفل يعانى من صعوية تعلم نوعية معينة أم لا فإن المؤسسة التريوية 
المحلية قد تلجأ إلى عملية معينة كي تتمكن بمقتضاها من تحديد مدى استجابة الطفل للتدخل 
العلمي القائم على تتائج البحوث في هذا الصدد. 

وعادة ما يتم تعريف هذا الأسلوب البديل على أنه الاستجاية للتدخل 0)-غ188018- 
intervention‏ أو الاستجابة للعلاج response-to-treatment‏ والذي تعرض فيه المدارس 
لمستويات وأنماط مختلفة من التعليم التلاميذ منخفضي التحصيل لا تلبث أن تتحول إلى 
مستويات وأنماط مكثفة من التعليم مع عدم إحران التلاميذ لأي تقدم بينما يتم تقديم المستويات 
العديدة النهائية منها على امتداد مضمار التربية الخاصة. وسوف نعود إلى تناول هذا الأسلوب 
البديل في موضع لاحق. 

هذا وقد ظهر ذلك الأسلوب البديل المعروف بالاستجابة للعلاج في سبيل تحديد صعوبات 
التعلم لسببین اثنین یتمثل ولهما کما یری ماکمیلان وسایبرشتین (1&)2002 ۷20112 
مزعاsممSip‏ في وجود اختلاف کبیر في تحديد صعويات التعلم بين المدارس المحلية والهيئات 
التربوية المحلية حيث تعمل الهيئات التربوية المحلية في الأساس على أن تجعل تعريف صعويات 
التعلم إجرائياً حتى مع استخدام تلك المحكات الفيدرالية التي تم تعديلها وذلك من خلال العديد 
من الطرق والأساليب. ومع ذلك فإن بعض هذه الهيئات يعتمد فقط في الغالب كما يرى كافيل 
Kavale(2002)‏ على وجود تفاوت بين القدرة المقأسة التلميذ ومستوى تحصيله وذلك باستخدام 
غ التفاوت أو التباين التي تقوم على الصف الدراشي أو العمر الزمني المقابلء والدرجة 
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المعياريةء وتحليل الانحدار» وغيرها. وعلى ذلك تشهد جميع الهيئات التريوية المحلية درجة من 
الذاتية في ذلك الحكم الذي يصدره المختصون في هذا الخصوص وذلك على مستويات متعددة 
في إطار عملية القابلية للاستفادة من التريية الخاصة تتمثل في الإحالة, والتقييم» والقرار 
لخاص بقابلية الاستفادة من التربية الخاصة. ورغم أن ذلك يعد جزءاً أساسياً من التعريف كما 
يشير لويد (2002) 4ر٥11‏ فإنه يضيف الكثير في الواقع إلى ذلك التفاوت الذي يظهر في هذا 
لإطار. ویشیر ماکمیلان وساببرشتين (11)2002ع1ءe۲ 5p‏ & «12انM‏ 46< إلى أن ذلك قد يلعب 
دوراً هاماً في سبيل التوصل إلى قرار بشأن تقديم الخدمات لأولئك التلاميذ الذين يواجهون تلك 
لمشكلات التي تعوق تحصيلهم المناسب في المدرسة كهؤلاء التلاميذ ذوي صعويات التعلم على 
لرغم انطباق المحكات المحددة لذلك عليهم. وفضلاً عن ذلك يشير كافيل (2002) 1eهK4۷‏ إلى 
أن استخدام أساليب مختلفة للتقييم من شأنه آن يؤثر على تلك النواتج التي يمكن أن تترتب على 
تلك القرارات الخاصة بقابلية الاستفادة من التربية الخاصة . 

أما السبب الثاني فيتمثل في ذلك الجدل الذي دار بين بعض الباحثين حول وجود قدر ضئيل 
من تلك الأدلة التي تؤکد کما یری فلیتشر وآخرون (۵.41)2002 ۴1۴۲۲1۴۲. على وجود فروق 
ثابتة بين أولئك التلاميذ الذين تم تحديدهم على أنهم يعانون من صعوية تعلم في القراءة من خلال 
نموذج التفاوت وبين أقرانهم منخفضي التحصيل في مهارات القراءة دون أن يكون لديهم تفاوت 
بين قدراتهم العقلية ومستوى تحصيلهم. وتعمل الدراسات التي تم إجراؤها على الأداء المبكر في 
القراءة بصفة أساسية على تدعيم ذلك الجدل في هذا المجال على وجه التحديد وهو الأمر الذي 
لم يتضح فقي مجالات أخرى. ويقدر المناوئون لهذا الجدل أن هناك مشكلات عديدة تتعلق' 
باستخدام التفاوت في سبيل تحديد التلاميذ ذوي صعويات التعلم من أهمها أين نضع الدرجة 
الفاصلة 0۲ء هالاء. وكيف نتعامل مع أخطاء القياس» وكيف نحدد بات القرارات التي يتم 
التوصل إليهاء وكيف يتم تجميع النقاط المتعددة للبيأنات. وفضلاً عن ذلك فإن هناك جدلاً كما 
یری فلیتشر وآخرون (2002) ۲.21 ۴16۲٤٩۲‏ يدور بين الباحثين حول أهمية اختبارات الذكاء 
حيث يرى البعض أننا لسنا في حاجة إلى استخدام اختبارات الذكاء عند تحديد صعويات 
التعلم» وأن مفهوم بطئ التعلم learner‏ wاء‏ لا یعد مفیداً في هذا الدد. 

ومن الجدير بالذكر أن الجدل والحوار الذي شهده تعريف صعوبات التعلم؛ وكيف يمكننا أن 
نجعل هذا التعريف إجرائياً قد استمر على سخونته. وسوف نعود إلى ذلك بعد أن نتناول 
الأساليب المتبعة في سبيل تحديد مدى القابلية للاستفادة من التربية الخاصة. 


تحديد تعريف إجرائي للتفاوت الشديد 
يعد تحديد تعريف إجرائي للتفاوت الشديد أمراً هاماً في هذا امضمان. ويعد التفاوت كما 
يرى كافيل (2002) عأK4۷2‏ هو التعريف الإجرائي لانخفاض التحصيل حيث أنه يدل في 
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الواقع على انخفاض التحضيل وليس على صعوبات التعلم مع الأخذ في الاعتبار أن انخقاض 
التحصيل وصعويات التعلم ليسا مترادفین. ویشیر برادلی وآخرون (2002) .41.٤ء‏ رعالة8 إلى 
أن التفاوت ما هو إلا مجرد عامل واحد فقط من تلك العوامل التى يتضمنها تعريف صعويات 
التعلم. 

ومن أهم أوجه النقد الموجهة إلى مفهوم التفاوت الشديد ذلك التغير في تلك الكيفية التي يتم 
بموجبها جعل هذا التعريف إجرائياً أي وضعه موضع الممارسة وصبغه بالصبغة العملية. وهناك 

في الواقع أريعة أساليب أساسية يمكن بموجبها وضع محك التباين بين قدرات الطفل العقلية 
ومستوى تحصيله موضع الممارسة العملية أي جعله إجرائياً. وتتمثل هذه الأساليب الأريعة فيما 
يلي: 


1- الانحراف عن مستوى الصف الدراسي + Grade-level deviations‏ 

تتم مقارنة الدرجة التي يحصل الطفل عليها بالأداء المتوقع في مستوى الصف الدراسيء 
ويحسب الفرق بينهما كأن يكون الطفل مثلاً في الصف الخامس ويحصل على درجات كطفل في 
الصف الثاني أو الثالث وذلك في اختبار التحصيل المقدم له وفي هذه الحالة يصل التفاوت إلى 
صفين أو ثلاثة صفوف دراسيةء أي أنه يكون هناك فرق بين الأداء المتوقع والأداء القعلي في 
مستوى الصف الدراسي. ومما يؤخذ على هذا الأسلوب صعوبة حساب مستوى الصف 
الدراسي»› واختلاف معنی ومضمون الفروق باختلاف الصفوف الدراسية فالتباين لمستوى صف 
الدراسي واحد في الصدف الثاني يعني الكثير جداً قیاسا اً بالتباین لمستوی صف دراسي وأاحد 
اايضباً في الصف السابع. 


Expectancy formulas +gڌgتlا ص‎ -2 


تضم هذه الصيغ العديد من المتغيرات كالعمر الزمنء ونسبة الذكاء والصف الدراسي أو 
العمر الزمني أو السنوات التي قضاها الطفل با مدرسة. ويؤخذ على هذه الصيغ كما يرى كافيل 
)2002( ل تأثير القياس والانحدار101وءءإعه] على تلك الدرجات التي تنتج عن هذه 
الصيغة أو تلك. 
3-اسالیب حساب الدرجة اkميlرaı‏ + Standard Score methods‏ 

وتقوم هذه الأساليب عادة على مقارنة درجات معيارية من اختبارات الذكاء باختبارات 
التحصيل. فمتوسط اختبار الذكاء 100 وانحرافه المعياري 15 نقطةء فإذا ما حصل التلميذ أثر 
إجابته على اختبار الذكاء كاملاً على درجة معيارية تساوي 105 وحصل على درجة معيارية في 
لقراءة الأساسية تساوي 85 يكون مقدار التفاوت هنا 15 نقطة. ومن ثم فإن هذا الأسلوب يقوم 
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على أساس إحصائي قياساً بالأسلوبين السابقين. ومما يؤخذ على هذا الأسلوب أننا في المقارنة 
المباشرة بين نسبة الذكاء ودرجات التحضيل نجد أنهما يرتبطان بصورة مباشرة ,وأن قيمة 
معامل الارتباط تساوي (1)ء ويالتالي فإننا عندما نحسب هذه النسبة لتلميذ ما ,ونجد أن قيمة 
معامل الارتباط تساوي 60.0 فإن هذا يعني أن تلك القيمة تدخل في مسار الانحدار الإحصائي 
حيث سنجد أن من يحصلون على درجات عليا في المرة الأولى سوف يحصلون على درجات 
قريبة من المتوسط العام في الاختبار الثاني. 
4- سالب Regression meth0d5 +i‏ 

تم تطوير هذا الأسلوب كي يتم تصحيح تلك المشكلات التي تنتج عن استخدام أسلوب الدرجة 
المعيارية. ويتم في هذا الأسلوب تكملة الحسابات المطلوبة باستخدام الانحراف المعياري ومعامل 
الارتباط للمقاييس المستخدمة وذلك لتفسير معدل انحدار درجة التلميذ عن المتوسط. فإذا كانت 
نسبة ذكاء تلميذ معين هي 115 فإن الدرجة المتوقعة له في الاختبار تكون حول 108 (17.88- 
8) فإذا ما حصل التلميذ على درجة تقع في هذا المدى فلن يكون هناك أي تفاوت شديد 
بالنسبة له. ويؤْخذ على هذا الأسلوب اعتماده الكبير على إجراء الحسابات اللازمة. 

وفضلاً عن ذلك فإن المعايير المتبعة في سبيل تحديد التباين تختلف من مكان إلى آخر حيث 
قد يعتبر البعض أن وجود فرق في حدود انحراف معياري واحد كاف لذلك بینما یری آخرون آن 
الفرق يجب ألا يقل عن انحرافين معياريين. ومن ثم فقد ظهرت الحاجة إلى استخدام بديل آخر 
هو الاستجابة للعلاج» أو كما يرى كافيل (2002) عآهK4۷‏ الدمج بين نموذج الاستجابة للعلاج 
وبين التفاوت القائم بين نسبة الذكاء ومستوى التحصيل وذلك للتمييز بين أولئك التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم وأقرانهم منخفضي التحصيل ممن لا يعانون من صعويات التعلم. 
ما هي العملية التقليدية التي تستخدم لتحديد قابلية الاستفادة من التريية الخاصة؟ 

What Is the Traditional Eligibility process? 

يتمثل الهدف من عملية تحديد قابلية الاستفادة من التربية الخاصة سواء كانت الطريقة 
التقليدية أو الطريقة البديلة في تحديد مدى معاناة التلميذ من صعويات التعلم» وتحديد حاجاته 
التربوية. ومما لا شك فيه أن العملية التقليدية التي يتم استخدامها في سبيل تحديد هذه القابلية 
تضم العديد من الخطوات التي تتضمن ما يلي: 

1- الإحالة أى طلب التقييم. 

2 إجراءات التقييم . 

3- تحديد مدى القابلية للاستفادة من التربية الخاصة (القرار). 


وعلاوة على ذلك فإن كل هيئة أو مؤسسة تريوية محلية قد تضع وتحدد إجراءات معينة 
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لمساعدة المعلمين والتلاميذ قبل أن تتم إحالة التلميذ إلى العيادة النفسية. وتتسم هذه العملية 
بالتكثيف في الوقت والعمل حتى نضمن حماية حقوق التلميذ بوجمع البيانات المناسبة عنه. 
الاستراتيجيات الluبةة‏ Jl}lة Prereferral Strategies‏ 

يتطلب قانون تعليم ألأفراد ذوي الإعاقات أن تقوم المدارس ببذل المزيد من الجهد في سبيل 
تحديد الأطفال ذوي الإعاقات.ء كما تلقیى المسؤولية القانونية على عاتق المعلمين وذلك لإحالة أي 
تلميذ يشكون في أنه يعاني من إعاقة معينة إلى العيادة النفسية. . ومع ذلك فإن الإجراءات التي تم 
وضعها لمنع حدوث أي إحالة غير ضرورية آو غير مناسبة تعد إجراءات قانونيةء كما تكون 
مرغوية من التاحية المهنية. ولتحقيق ذلك فإن كل مدرسة تقر يباً تطبق نمطاً معیناً أو أكثر من 
ستراتيجيات ما قبل الإحالة. وعادة ما تتضمن مثل هذه الاتجاهات مجموعات من المعلمين 
وأعضاء آخرين من هيئة الأخصائيين كالأخصائي النفسي المدرسي» والأخصائي الاجتماعي 
تسمى بالفرق المسؤولة عن دراسة حالة الطفل كسمه ناء #نطع,والفرق امسؤولة عن تقديم 
المساعدة للتلميذء والفرق المسؤولة عن تقديم المساعدة للمعلم؛ Lagteacher assistance teams‏ 
إلى ذلك حيث يقوم المعلم الذي يواجه بعض المشكلات في التدريس لمثل هؤلاء الأطفال» أو في 
ترويض ما يصدر عنهم من سلوكيات مختلفة بطلب المساعدة من ذلك الفريق الذي يقوم على الفور 
بتقديم المساعدة اللازمة في سبيل تنفيذ ومتابعة أساليب الترويض البديلة التعليمية أو السلوكية. 
ويعد تنفيذ أو تطبيق مثل هذه الاتجاهات البديلة وفشلها في إيجاد الحلول المناسبة لتلك 
الشكلات التي يعاني منها التلميذ تتم حينئذ فقط إحالة ذلك التلميذ إلى الفريق المسؤول عن 
إجراء التقييم الشامل له والذي يضم بين أعضائه ممثلين من الجالات الطبية والنفسية, 
والاجتماعيةء والتربوية وذلك لإجراء التقييم اللازم لتحديد مدى قابلية ذلك الطقل للاستفادة من 
التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات تناسب الأفراد ذوي صعويات التعلم. 

وقبل الوصول إلى قرار نهائي يحدد أن الإحالة هي الأمر المناسب لحالة التلميذ ينبغي أن 
يتخذ معلم هذا الطفل بعض الإجراءات اللازمة حيث يجب عليه أن يناقش ذلك الأمر وما يصدر 
عن الطفل من مشكلات ,وما تواجهه من مشكلات مع والده أو ولي أمره إذ لا يجب أن تكون 
الإحالة مفاجئة للوالد أو ولى الأمر. كما يجب على المعلم أيضاً أن يسجل ويحدد مشكلات الطفل 
الأكاديمية أو السلوكية فضلاً عن آثار الجهود المبذولة في هذا الصدد لإيجاد الحلول المناسبة 
لتلك المشكلات وهى الأمر الذي يفرض على المعلم أن تكون لديه سجلات دقيقة ومنظمة لا تتضمن 
مستوی تحصیل الطفل وسلوکه فحسب» بل تتضمن أیضاً ما تم استخدامه من تدخلات في 
سبيل ذلك. وتلك الكيفية التي استجاب بها ذلك الطفل ثل هذه التدخلات المختلفة. 


ومن الجدير بالذكر أن الإحالات التي تتم على عجل دون دراسة متأنية. وتلك الإحالات التي 
بسبب المشكلات التي يمكن إيجاد الحلول لها بعيداً عن التربية الخاصة ما هي إلا احتمالات 
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أو أمور ليس لها في الواقع ما يبررها. كذلك فإن التأخير غير العادي الذي لا يوجد ما يبرره 
وذلك فيما يتعلق بإحالة التلميذ إلى العيادة النقسية عندما تكون هناك مؤشرات واضحة تدل على 
أنه يعاني من إعاقة ويحتاج بالتالي إلى التربية الخاصة يعد أمراً غير مهني وغير قانوني حتى 
وإن كان قد تم استخدام تدخلات مختلفة قبل الإحالة. وفي واقع الأمر فإن الإحالة لا تضمن 
بالطبع أن التلميذ سيكون قابلاً للاستفادة من التربية الخاصة. وفي حالة الطفل جمال قامت 
معلمة التعليم العام بتطبيق بعض الاستراتيجيات القليلة لا قبل الإحالة وهو الأمر الذي اعتبرته 
الأخصائية النفسية المدرسية هاماً جداً حيث قالت إن من الأمور الهامة فى حالة جمال أن المعلمة 
لم تقم في الواقع بتطبيق العديد من استراتيجيات ما قبل الإحالة وذلك قبل أن تقوم بإحالته 
العيادة لتقييم مدى قابليته للاستفادة من التربية الخاصة. وفي هذا الإطار قالت الآنسة هاملتون 
Ms. Hamilton‏ معلمة جمال أنه کان یعانی من مشکلات فى الوعى الفوتيمى2٥1٣‏ ٥١10م‏ 
8 وفي أداء واجباته المنزلية أو التكليفات المختلفة. وفي إتباع التعليمات. وأقرت أنها 
ت له وقتاً إضسافياً للقراءة ,كما أولته مزيداً من الاهتمام الخاص. ولكنها مع ذلك لاحظت 
وجود بعض المشكلات لديه وخاصة فى ردوده على من يتحدث إليه من الأطفال ,وقيامه بجعل 
الأطفال الآخرين يسيئون التصرف عندما تطلب منه المعلمة أن يقوم بأداء المهام التي لا يشعر 
نحوها بالقبول. فاعتقدت أن هناك أموراً معينة تتعلق بأمه» وبأبيه الراحلء ويأدائه في المدرسة مما 
اضطرها إلى إحالته للعيادة النفسية حتى يتم تقييمه في سبيل تحديد مدى قابليته للاستفادة من 
التربية الخاصة. 


إحالة الطفل للتقييم الخاص بالتريية الخاصة 
Referral for Special Education Evaluation‏ 


إذا لم تحقق استراتيجيات ما قبل الإحالة النجاح المنشود أو المنتظر فإن-الوالد أو المعلم أو 
أي شخص آخر قد يطلب رسمياً من الهيئة أو المؤسسة التربوية المحلية أن تقوم بعملية التقييم 
اللازمة للطفل لتحديد إعاقته بومداهاء وشدتها. ويعتير هذا الطلب بمثابة مستند رسمي يتم 
تقديمه إلى المدير المسؤول بالهيئة أو الؤسسة التربوية المحلية موقعاً غلية من جانب الشخص 
الذي قام بتقديمه إليه. وعند هذه النقطة فإن القواعد والترتيبات المختلفة المتضمنة في هذا 
الخصوص بقانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات تعمل من الناحية القانونية على إلزام الهيئة أو 
المؤسسة التربوية المحلية أن تقوم باستكمال خطوات معينة من خلال الشروط الإجرائية للحماية 
وذلك لكل من التلميذ والأسرة. 

ويمجرد أن تستلم الهيئة أو المؤسسة التريوية المحلية ذلك الطلب الرسمي يقوم المدير المسؤول 
باتخاذ قرار يتعلق بإجراء التقييم اللازم للطفل. وحتى بتمكن من اتخان مثل هذا القرار فإنه 
يرجع إلى المستندات التي تتعلق بأداء التلميذ في الفصلء والاستراتيجيات التي تم إتباعها معه. 
وبمجرد اتخاذ ذلك القرار تقوم الهيئة أ المؤسسة التربوية المحلية بإخطار الوالدين بهذا القرار 
والأسباب التي دعت إلى اتخاذه. أما إذا ما قررت المؤسسة عدم إجراء هذا التقييم فلا تتم فيا 
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الواقع آي قياسات أى تقييم للطفل. بينما إذا كان القرار غير ذلك ونص على ضرورة إجراء مثل 
هذا التقييم فإن فريقاً من الأخصائيين عادة ما يضم بين أعضائه الأخصائي النفسي المدرسيء 
ومعلم التريية الخاصةء ومعلم التعليم العامء والمديرء وغيرهم يقابلون الوالد مراجعة البيانات 
المىجودة التي تتعلق بالتقييم. وتحديد البيانات الإضافية الخاصة بالتقييم التي سوف يحتاجون 
إليهاء وتحديد المسؤول عن جمع مثل هذه البيانات» والوقت الذي يجب أن يستغرقه في سبيل 
ذلك. وقبل القيام بإجراء أي قياسات أو تقييمات ينبغي أن تتأكد الهيئة أو المؤسسة التربوية 
امحلية أن الوالد يفهم الغرض من التقييم» وما سؤف يسفر عن ذلك كما يجب أن يوافق الوالذ 
على قرار تلك الهيئة أو المؤسسة بوأن يعلن موافقته أو يعطي الإذن قبل البدء في إجراء التقييم. 

ومن الجدي بالذكر أن إحالة التلاميذ للتقييم للتأكد من قابليتهم للاستفادة من التربية 
الخاصة هي موضوع أثيرت ضده العديد من الشكاوي. وقد تمثل أكثر هذه الشكاوي تكراراً في 
أن المعلمين يتسرعون جداً في إحالة التلاميذ للتقييم» كما أن الأسباب التي تدعو إلى إحالة 
التلاميذ للتقييم غالباً ما تكمن في إساءة فهم سلوكهم وهو الأمر الذي قد ينتج عن التحيز لجنس 
معين أو لثقافة معينة وذلك بشكل يفوق ما يمكن أن تسببه المشكلات الحقيقية للتعلم التي 
يواجهها أولئك التلاميذ الذين تتم إحالتهم للعيادة وذلك كما يؤكد باتون (1998) ۴10۸ 
وأسلديك وآخرون (1992) ٠٤.41‏ ءءء . ومع ذلك فإن الإحالة قد يتم تفسيرها على أنها ٠‏ 
تعني کما یری جیربر وسمیل (1984) Gerber& Semme!‏ أن المعلم يحتاج حقيقة إلى 
المساعدة. وقد أسفرت بعض الدراسات التي تم إجراؤها في هذا الصدد كما يرى لويد وآخرون 
(41.)1991.اه 04ا أن الأسباب الأساسية للإحالة إنما تكمن في تلك المشكلات الأكاديمية 
للتلامیذ ولیس في سوء تصرفاتهم وسلوکیاتهم. ومن جانب آخر أکدت دراسات عدیدة أخری كما 
يشير ماكميلان وآخرون e.21)1996(‏ 140۷1119 أن اهتمام المعلمين بأداء تلاميذهم والذي 
يؤدي إلى إحالتهم للعيادة لا يبدو أنه يتضمن انحيازاً لجنس ما أو لسلالة معينة. ولحسن الحظ 
فإن قرار الإحالة يقوم کما یری ماكميلان yسılڊرشتı‏ )2002( MacMillan& Siperstein‏ 
على المستوى المطلق لتحصيل الطفل قياساً بأقرانه في الفصل وذلك بدلاً من مقارنة هذا المستوى 
بالمستوى المتوقع للتحصيل الذي يقوم على استعداد الطفل كفرد أو تحصيله في المقررات 
الدراسية الأخرى. ٠‏ 

هذا وقد تم توجيه النقد لعملية الإحالة للتقييم لي بسبب تلك الأعداد الكبيرة من التلاميذ الذين 
تتم إحالتهم للعيادة النفسية فحسب,» بل كذلك بسبب أن معظم الإحالات إنما تؤدي في النهاية إلى 
أن يكون التلميذ قابلاً للاستفادة من التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات. وفي مسح 
للقائمين على التريية الخاصة وجد فريق من الباحثين يضم أولجوزين وكرستينسين وإسيلديك 
ùi Algozzine, Christensen,& Ysseldyke (1982‏ %13 تقريياً من أولئك التلاميذ الذين 
ت إحالتهم للعيادة النفسية قد تم تقييمهم على أنهم قابليين للاستفادة من التربية الخاصة. وقد 
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أدت تلك النتائج وغيرها من النتائج المشابهة بالبعض إلى انتقاد مثل هذه الممارسات المتبعة في 
الإحالة والتسكين وخاصة فيما يتعلق بصعويات التعلم» وأن يؤكدوا كما يرى إسلديك وآخرون 
e.1.‏ مsse1dyk‏ ¥( ,1983) أن معدلات الإحالة للعيادة والتسكين قى التربية الخاصة 
تعتبر معدلات عالية وذلك بشكل لا مبرر له. وعلى الرغم من ذلك فلم يقترح أحد معدلا مقالياً 
للإحالة للعيادة كأن يكون مثلاً تحديد نسبة %1 من التلاميذ يجب أن تتم إحالتهم للعيادة سنوياً 
أو يقترح نسبة مثالية للتلاميذ المحالين للعيادة في مقابل أولئك التلاميذ الذي تثبت قابليتهم 
للاستفادة من التربية الخاصة كأن تكون مثلاً 1-2 بمعنى أن نجد تلميذاً واحداً قابلاً للاستفادة 
من التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات وذلك من بين كل تلميذين تتم إحالتهما للعيادة 
الق 


اliتaتaıı Evaluation‏ 
تقوم الهيئات أو المؤسسات التريوية المحلية إلى جانب تحديد مدى قابلية الطفل للاستفادة من 
التربية الخاصة بتقييم شامل لأداء الطفل تتمكن على أثره من تحديد مدى انطباق واتفاق مستوى 
تحصيل ذلك الطفل مع قدراته العقلية أو مستواه العمري» ويالتالي تتحقق من مدى وجود تفاوت 
أو تباين شديد بين قدراته العقلية ومستوى تحصيله في مجالات التعبير الشفوي» والفهم 
لسماعي» والتعبير المكتوب ومهارة القراءة الأساسية, والفهم القرائيء وإجراء العمليات 
الحسابيةء والتفكير أو الاستدلال الرياضي. وعلاوة على ذلك فإن الهيئة أى المؤسسة التربوية 
لحلية يجب أن تقوم باستكمال ملاحظة التلميذ في الفصلء وأن تلجأ إلى اختبارات فرز أو 
تصفية في المجالات السمعية البصرية فضلاً عن اختبارات أخرى يتم من خلالها استبعاد حالات 
لتخلف العقليء» أى الاضطرابات الانفعالية, أو العوامل البيئية ,أو الثقافية. أو الاقتصادية 

كمسببات أساسية لما يمكن أن يواجهه التلميذ من مشكلات مختلفة في المدرسة. ومرة أخرى فإن ‏ 
لهدف من هذا التقييم إنما يتمثل في الواقع في تحديد وجود إعاقة معينة لدى الطفلء وتحديد 
الحاجات التربوية لذلك الطفل. 


وفي سبيل تحديد ذلك فإن تقييم التلميذ يتضمن استخدام العديد من المقاييس. وإضافة إلى 
تلك البيانات التي يكون قد تم تجميعها بالفعل عن التلميذ وتاريخه الأكاديميء والنتائج التي 
يكون قد حققها في الاختبارات المعيارية أو الاختبارات مرجعية المعيار فإننا لجا إلى استخدام 
المقاييس غير الرسمية, والمقاييس التي يتم تطبيقها في الفصلء ومقاييس التصفية التي يتم 
استخدامها في مجالات السمع والإبصار على أن يتم تطبيق مثل هذه المقاييس على الأطفال 
بشكل عام فضلاً عن القيام بالعديد من الملاحظات داخل الفصل. ويغض النظر عن ذلك القرار 
الذي يتم اتخاذه من خلال ما تسفر عنه مثل هذه المقاييس من نتائج فإن الهيئة أو المؤسسة 
التريوية الحلية تعد مسؤولة عن الحصول على بيانات كافية عن الطفل لتقديمها في الاجتماع 
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الذي يتم تخصيصه لتحديد مدى قايلية الطفل للاستقادة من التريية الخاصة وذلك حتى يتمكن 
الأعضاء من اتخاذ القرار المناسب بخصوص مدى انطباق المحكات الخاصة بصعوبات ا 
على الطفل أي أنه عأدة ما يتم في ذلك الاجتماع تحديد أن الطفل يعاني من صعوبات التعلم ثم 
تحدید مدی قابلیته للاستفادة من التربية الخاصة. وعلى ذلك فإن تقييم التلاميذ عادة ما يتضمن . 
جميع البيانات اللازمة عنهم وذلك فيما يتعلق بالمجالات المتعددة للمهارات» واستراتيجيات جمع 
البيانات. 
مıجا¥ات‏ اlتpaıa Domains of Assessment‏ 
من الجدير بالذكر أن هناك مجالات معينة للأداء من جانب الطفل ينبغي أن يتم تقييمها. 

وتتضمن مثل هذه المجالات الاستعدادات ,والذكاء والاتجاهات» ومجموعة القدرات المختلفة التي 
ترتبط بالإدراك الحسي والاجتماعي. وقد تتضمن تلك المجالات أيضاً العمليات الأساسية أو 
المقررات الدراسية التي يتوقع أن تحدث فیها صعويات التعلم. ویضم کل مجال من تلك المجالات 
تحديات فريدة في تصور مشكلة ضعف الأداء أو تدنه فضلاً عن وجود مشكلات فريدة في قياس 
وتحديد الخصائص والقدرات ذات الأهمية في هذا الإطار. ومع ذلك فإننا نری كما يتضح من تلك 
المناقشة أن مثل هذه المجالات تتداخل مع بعضها البعض وهو ما يعني أن المشكلات التي تظهر 
في أحدها قد ترتبط بمشكلات أخرى في غيره من المجالات. . وفي هذا المضمار فإننا نرى على 
سبيل المثال أننا لا يمكننا أن نقوم بتقييم اللغة دون أن نولي انتباهاً للمعرفةء والتنشئة 
الاجتماعيةء وبيئة التعلم. كما أن تقييم القدرات الحسابية أو الرياضية يتطلب الانتباه للمهارات 
المعرفية واللغوية أيضا 

وسوف نستعرض بإیجاز مجالات التقييم هذه وذلك قبل أن نعود إلى مناقشتها بالتفصيل في 
فصول آخری. ورغم أننا لن نتناول كل المناهج الدراسية التقليدية والتي تتضمن العلىم» والصحة 
والتريية البدنية وغيرها من المناهج المقررة فإن المجالات التي سنتناولها هنا توفر الأساس 
لتحديد صعويات التعلم وتصميم التدخلات اللازمة فضلاً عن تطبيقاتها على كل جوانب المنهج. 
القدرات انللفوية Language Abilities‏ 

تعتبر اللغة بخلاف أي مجالات أخرى للأداء ذات أهمية خاصة في التفاعل الإنساني. وفي 
هذا الإطار فإننا نجد أن التواصل والذي يعني قدرة الفرد على تشفير الرسائل المختلفة أي 
التعبير عنذها وإرسالها إلى المستقبل فضلاً عن قدرته على فك شفرة ما يتلقاه من رسائل مختلفة 
وفهمها أي تلقی الرسائل وفهمها إنما ياتي دائماً في قلب اللغة ولبها. وتعتبر اللغة هي الأخرى 
بمثابة تواصل الأفكار من خلال نسق عفوي للرموز. ونظراً لأن المشكلات اللغوية عادة ما يتزايد 
#رظهورها في غالبية صعويات التعلم فإننا عادة ما نتوقع من معلمي الفصل أن يساعدوا الأطفال 
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على إجادة المفاهيم الأساسية التي تكمن خلف النمى اللغوي ,والاضطرابات اللغوية. والتعليم الذي 
يتم تصميمه وإعداده لأولئك التلاميذ الذين يعانون من صعوبات التعلم اللغوية. وحتى نتمكن من 
قياس قدرة التلاميذ اللغوية وما يصادفهم من مشكلات معينة فإنه ينبغي على المعلمين أن يعرفوا 
كيف تتطور اللغة ,وكيف تتداخل اللغة الشفوية والمكتوبة. وعلاوة على ذلك ينبغي عليهم كما يرى 
فان کیولین وآخرون ٤11۵۸ e.21.)1998(‏ ۷2 أن يعرفوا كيف يختلف تعلم اللغة باختلاف 
المجتمعات» وكيف يمكنهم أن يميزوا الفروق والاختلافات الثقافية في اللغة عن صعوبات التعلم. 
ومن الملاحظ في غالبية الحالات أن اللغة الشفوية إذا ما دخلت في إطار المشكلة فإن المعلم يعتمد 
آنذاك في تقييمه للمشكلة على تلك المساعدة التي يحصل عليها من أخصائي اللغة والتخاطب 
والذي عادة ما تكون لديه معرفة متعمقة بمكونات اللغة وتطورها. هذا وقد تضم مشكلات اللغة 
التي ترتبط بصعويات التعلم أياً من اللغة الشفوية أو المكتوبة. إلا أن بعض التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم يعانون في الواقع من مشكلات لغوية عامة أو منتشرة تتضمن جميع جوانب 
استخدام اللغة. بينما يعاني بعضهم الآخر في الأصل بين مشكلات في مجال واحد من مجالات 
اللغة كالقراءة أو الكتابة على سبيل المثال. 
القدرات الريlاضغية Mathematics Abilities‏ 

يعد مجال تعلم الحساب أو الرياضيات مجالاً متسعاً بدرجة كبيرة ويتضمن العديد من 
المفاهيم الأساسية التي ترتبط بالقدرة على التفكير والتعبير بطريقة رياضيةء والمهارات الحسابية. 
وحل المشكلات التي تتطلب التفكير أو الاستدلال الذي يتعلق بالكم. وقد يمكن تطبيق المهارات 
الحسابية ومهارات الاستدلال الرياضي على الأرقام الصحيحةء والكسورء والنقودء والأنماط 
الختلفة للقياس, والمعادلات الجبرية. والهندسة, والمجالات الأكثر تطوراً في الرياضيات. وكما . 
يحدث بالفسبة للغة فإن المعلم الذي يقوم بقياس تلك المشكلات التي يواجهها التلاميذ في 
الحساب أو الرياضيات ينبغي كما يشير سميث وريفير! (1991) 4إء۷أR‏ ج&طانص؟S‏ أن يكون 
قادراً على أن يحدد بدقة ما يعرفه وما لا يعرفه التلميذ» وأن يكون قادراً على فهم أي المفاهيم 
والمهارات تعد شروطاً أساسية لتعلم الأفكار الأكثر تعقيداً وتحقيق الكفاءات أو الجدارات الأكثر 
تعقداً. وکما يشير تایلو (1997) ۲٥1لة۳‏ فإن المفاهيم والمهارات الأساسية في مجال الرياضيات 
غالباً ما تتمثل في تلك المفاهيم والمهارات التي يواجه فيها التلاميذ ذوو صعويات التعلم العديد 
من المشكلات المختلفة. 


القدرات اکnعرفية Cognitive A bilities‏ 
عادة ما نشير بصفة عامة إلى تلك الصعوبات أو الإعاقة العامة فى المعرفة أو المعارف المختلفة 
على أنها تخلف عقلي. أما الأفراد ذوو صعويات التعلنم فعادة ما تكون لديهم مهارات معرفية 
كافية في معظم المجالات, ولكنهم مع ذلك يعانون من مشكلات في مهام معرفية معينة مثل توزيعم 
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الانتباه بطريقة منظمةء أو تجهيز أنماط معينة من المعلومات. أو غيرها من المهام المعرفية الأخرى. 
وتتضمن المعارف بطبيعة الحال مجموعة واسعة من مهارات تجهيز المعلومات تضم الانتباه 
والإدراك» والذاكرة والفهم أو الاستيعاب وتوجيه تفكير الفرد (راجع:1991 ,°0 
.Swanson& Cooney, 1991; Taylor, 1997; Wong, 1991)‏ وعندما تعاق واحدة او کشر 
من تلك المهارات أو العمليات كالانتباه مثلاً وذلك في كل أنماط المهام الأكاديمية المختلفة فإنه 
يصبح من شأنه أن يجعل مهارات الفرد في تناول المهمة غير كافية حتى وإن كانت العمليات 
العرفية الأخرى لديه سليمة. وعلى نفس الشاكلة فقد يجد الفرد في الواقع صعوبة في تجهيز 
المعلومات في مجال معين واحد فقط كأن تكون قدرته على تذكر الكلمات أى تلك الأصوات التى 
تضمها الكلمات على سبيل المثال متدنية حتى وإن كانت قدرته على تذكر المعلومات الأخرى 
سل ام 
المهارات الاجتlanمة Social Skills‏ 

عادة ما يتم النظر إلى صعويات التعلم على أنها تعد في الأساس بمثابة مشكلات في الأداء 
الأكاديميء ومع ذلك فإن امشكلات التي تتعلق بالعلاقات الاجتماعية دائماً ما ترتبط بالقصور 
الأكاديمي academic inadequacy‏ . وإذا كان بعض الأفراد ذوي صعويات التعلم كما يشير 
بريان (1991) ”2ا8 وتايلور(1997) 13710۲ يتمتعون بمستوى مرتفع من المهارات الاجتماعية 
فإن غالبية هؤلاء الأفراد تتدنى لديهم المهارات الاجتماعية بشكل كبير. ونتيجة لذلك فإنهم يخبرون 
مشكلات اجتماعية خطيرة. كذلك فإن العديد من التلاميذ ذوي صعویات التعلم يعانون من 
مشكلات انفعالية أو سلوكيةء وأن نسبة كبيرة مهم يعانون في الواقع من اضطرابات سلوكية أو 
انفعالية متزامنة بمعنى أنها تتزامن أو تتلازم مع صعوبات التعلم التي يعانون منها. ويالتالي فإن 
قياس وتقييم الإدراكات والتفاعلات الاجتماعية يعد بمثابة جانب هام وأساسي في قياس وتقييم 
صعويات التعلم. 
العوامل البيiية Environmental Factors‏ 

من الجدير بالذكر أن مشكلات التعلم لا توجد في الواقع بدون سياق محدد أو بيئة معينة. 
ولذلك یشیر لويد وبلاندفورد (1991) £04 مھ81 110y4&‏ وتايلور(1997) 10و 1وإسيلديك 
وکریستينسون (1987) e1801اsنrطC‏ &kرة1ءءء۲‏ إلى أن هناك جانباً هاماً بل وأساسياً في 
قياس وتحديد صعويات التعلم يتمثل بطبيعة الحال في تحديد ما إذا کان القن الب بعد 
سبباً أساسياً في تلك المشكلات التي يعاني منها التلميذ. آم أنه يعد عاملاً مساهماً بشكل دال 
في قصور أداء ذلك التلميذ بمعنى أن مثل هذا القصور البيئي يعد هو المسؤول عن حدوث اختلال 
الأداء الوظيفي للمخ من جانب هذا التلميذ مما يؤدي ا التعلم. وتتضمن بيئة التعلم 
الواقع الفراغ المادي (كترتيب الفصلء والمساحات الخصصة للعمل والأداء) ,والأشياء 
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لمختلفة ( كمكاتب التلاميذء والترابيزات أو الطاولات. والمواد التعليمية ,والأجهزة) ,والأفراد 
لموجودين بها ( كالتلاميذ» والمعلمين» وغيرهم من الأشخاص الراشدين الآخرين). كما أنها 
تتضمن إلى جانب ذلك المنزلء والمجتمعء والثقافة التي يعيش التلميذ بها. هذا ويتم تعريف الجانب 
لاجتماعي من بيئة التعلم من خلال المناخ الانفعالي السائد في الفصلء والتفاعلات التي تتم بين 
لتلاميذ والراشدين الموجودين فيها. وفضلاً عن ذلك فإنه ينبغي أن يتم قياس وتقييم البيئة 
لتعليمية والتي تتضمن بعض المتغيرات مثل كم الوقت المخصص للتعليم» ومستوى صعوية المهام 
لمقدمةء ومستوى الاهتمام بهاء والتتابع الذي يتم عرض تلك المهام بهء وذلك المعدل الذي يحدث 
لتعليم به آي سرعتهء ومدى تكرار فرص الاستجابة. وينية التوقعات والإثابة. 


استراتیجیات اalتlaں Strategies of Assessment‏ 1 
يتطلب قياس وتقييم صعويات التعلم أن نقوم بقياس مستوى التعليم الأكاديميء والاجتماعي 
للفرد. وإلى جاتب القيام بتحديد ما يعرفه التلميذ أو ما يمكنه القيام به فيجب أن يكون لدينا 
أساس لمقارنة أداء التلميذ بما نسميه " العادي " أو المناسب لأولئك التلاميذ الذين يشبهونه في 
العمر الزمنيء والجنس» والجماعة الثقافيةء والذكاء وفرص التعلم. وإذأ ما كتا نقوم باستخدام 
نفس الاستراتيجيات في سبيل قياس وتحديد صعويات التعلم» وقياس التعلم من جانب جميع 
التلاميذ فإننا يجب أن نولي اتتباهاً خاصاً في الأساس إلى كيفية اختلاف الأداء في مجالات 
معينة عما يمكن أن تجعلنا الخصائص الأخرى المميزة للتلميذ نتوقع منه أن يصل إليه وأن يتمكن 

من تحقيقه. 

ويغض النظر عن تلك الاستراتيجية المتبعة في القياس فإنه ينبغي علينا أن نقوم بتطبيق مفاهيم 
أساسية للقياس عند تقييمنا لهاء ومن ثم فإننا يجب أن نتساءل عما إذا كان القياس الذي نقوم به 
صادقاً أي يتسم بالصدق أم لاء أي هل قمت بقياس ما أريد قياسه. كما أننا يجب أن نتساءل 
أيضاً عما إذا كان ذلك القياس يتسم بالثبات آم لاء أي هل يمكننا آنا أو أي شخص آخر يجري 
ذات القياس أن يحصل على نفس النتائج مرة أخری. ويشير تايلور (1997) ٣0ارة1‏ ووالاس 
وآخرون )1992( Wallace et.a1.‏ إلى أن الصدق والثبات يعتبران من المفاهيم السيكومترية التي 
عادة ما تثیر آموراً معقدة تتجاوز مجال مناقشتنا في الوقت الراهن. إلا أن النقطة الهامة في هذا 
الإطار والتي تود أن نشير إليها في هذا الصدد إنما تتمثل في أن دقة القياس ( أي صدقه) ومدى 
الاعتماد عليه (أي ثباته) تعتبر أموراً هامة في اختيار واستخدام أي استراتيجية للقياس. 


أ- القياس أو التقويم النفس عصيي {€ Neuropsychological Assess‏ 
ارتبطت صعوبات التعلم تاريخياً بالعوامل النيورولوجية أي العصبية. وهناك استراتيجية 


لاقياس والتقويم تحاول أن تريط المشكلات العصبية بخصائص نفسية تسمى بالقياس أو التقويم 0 
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النفس عصبي. وعادة ما تتضمن هذه الاستراتيجية المتبعة في القياس إعطاء بطارية مقاييس 
يفترض أن تقيس مجموعة من العمليات التي تتأثر باختلال الأداء الوظيفي للمخ. وفي هذا الإطار 
فإننا نجد على سبيل المثال أن مثل هذه الاختبارات التي يتم استخدامها قد تقيس توتر 
العضلات» ووضع الجسم والجري» والمهارات الحركية والتآزرء والإدراك السمعي والبصري» 
والانتباهء والذاكرة, واللغة التعبيرية والاستقباليةء والمعارف» والتحصيل الأكاديمي. ومع ذلك فإن 
هذه المقاييس لا تقيس الأداء الوظيفي النيورولوجي بشكل مباشر. وفضلاً عن ذلك يشير أوبرزوت 
وبوليك (1991) iekاBo‏ & 0brzu٤‏ إلى أن صدق وثبات العديد من بطاريات الاختبارات النفس 
عصبية التي يتم استخدامها في سبيل قياس وتحديد صعويات التعلم يعتبر موضع تساؤل أو 
موضع شك حيث أن العديد من تلك البطاريات قد تم تصميمها في الأساس للاستخدام مع 
المراهقين والراشدين الذين يعانون من تلف بالمخ. ومن ثم فإن توسيع مجال استخدام تلك 
المقاييس والنزول بها إلى الأطفال يجعل هناك شك في ملاءمتها لهم وذلك بسبب الفروق النمائية 
في الأداء الوظيفي النفسي والعصبي بين الأطفال والمراهقين والراشدين. 

ومن جهة أخرى فإن تعقد وبريق وغموض العلوم العصبية والاختبارات النفسية قد أدى 
بالعدید من الأفراد إلى المبالغة في ثبات وضدق القياس النقفس عصبيء؛ > والإفراط في تقدیر قیمتها 
وفائدتها للمعلمين. ولا يمكن في الواقع القيام بالقياس العصبي الكامل إلا عن طريق الطبيب فقط 
حيث عادة ما يكون هو الشخص الوحيد الذي حصل على تدريب خاص في علم الأعصاب. وعلى 
الرغم من ذلك فإن القياس النفس عصبي قد يتم إجراؤه من قبل الأخصائي النفسي الذي 
يتخصص في دراسة العلاقة بين المخ والسلوك. ومع أن لا يوجد شو عدن تیل جا شن 
المعلمين هم الذين يمكنهم استخدام القياس النفس عصبي بكفاءة فإن المعلمين عامة يجب أن تكون 
لديهم دراية ومعرفة جيدة بأنواع الاختبارات التي يمكن أستخدامها وتطبيقهاء ومدى الاستفادة 
منها في اختيار تلك الأساليب التربوية الختلفة التي يمكن استخدامها مع أولثك التلاميذ. 
ب- تقييم السياق الموقضي Contextual Assessment‏ 

عادة ما يتضمن التقييم اشامل للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم آكثر من مجرد اختبار أو قياس 
نواتج التعلم حيث يتضمن ایشا ما يعرف بتقييم السياق الموقفي contextua1‏ أو الانتباە للسياق› 
والانتباه للتلميذ كشخص يعيش في بيثات مختلفة. وقي هذا الإطار يجب أن يتم قياس إدراكات 
التلميذ لبيئة المدرسة والفصل وأفكاره حولهاء والخصائص الموضوعية لبيئة التعلم ذاتها فضلاً 
عن جوانب أخرى من حياة التلميذ خارج المدرسة. وعادة ما يتضمن قياس تلك السياقات إجراء 
القابلات مع التلميذ وغيرهء وملاحظة التلميذ بشكل مباشر في السياقات المختلفة التي يمكن أن 
يتواجد فیها. ٤‏ 
ومن جهة أخرى فإن التقييم الدقيق للسياق قد يتطلب أيضاً البحث في السجلات 
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المدرسية لتحديد ومعرفة تاريخ مشكلات التلميذ. وغالباً ما يكون مثل هذا البحث مفيداً جداً بما 
يضمه من معلومات حول السياقات الاجتماعية والأكاديمية التي يخبرها التلميذ. ويشير واكر 
وآخرون (1991) ۷٤۴۲ .41٠‏ إلى أن بعض المعلمين قد يتجنبون في الواقع الرجوع إلى 
سجلات التلميذ حتى لا ينحازوا لا يقوله الآخرون عن ذلك التلميذ. ومع ذلك قإن البحث المنظم في 
مثل هذه السجلات قد يؤدي بنا إلى الحصول على المعلومات التي يكون من شأنها أن قساعد 
المعلم على توقع المشكلات. وتجنب الأخطاء التى قد يرتكبها الآخرون, واختيار تلك 
الاستراتيجيات التي يحتمل لها بدرجة عالية أن تحقق النجاح. وعلى هذا الأساس فإن الخوف 
من التحيز لا يجب أن يمنع المعلمين من استخدام المعلومات المختلفة المتاحة أمامهم. 

ویشیر لوییز - رانا وپاي (1997) 0pez -Reyna & Bay‏ إلى أن إحدى الوسائل التي 
يتم استخدامها في سبيل الحصول على العلومات الهامة عن التلاميذ وبيئاتهم إنما تتمثل في 
إجراء المقابلات المختلفة معهم ومع الآخرين ذوي الأهمية في حياتهم. ويشير هوجين وبيكر 
Hughes & Baker (1990)‏ وکوفمان (1997) Kauffman‏ إلى أن جعل التلاميذ الذين 
يعانون من مشكلات أكاديمية أو اجتماعية في المدرسة يتحدثون بصراحة حول تلك المشكلات 
التي يعانون منها لا يعد إنجازاً قليلاً حيث يعد في الواقع بمثابة أمر هام في هذا الصدد إذ أن 
الحصول على معلومات دقيقة وذات صلة من تلك المقابلات التي يتم إجراؤها معهم إنما يتظلب 
في الأساس كما يشير مورجان وجينسون (1988) Morgan & Jenson‏ أحكاماً صائبة. 
ومهارات جيدة التواصل حيث يمكننا أن نحصل من خلالها على معلومات لا تقل عن تلك 
المعلومات التي يمكن الحصول عليها أيضاً من تلك المقابلات التي يتم إجراؤها مع أولياء الأمور 
وأعضاء الهيئة التدريسية. كذلك فإن تلك المقابلات التي يتم إجراؤها بمهارة تسفر عن الكثير من 
المعلومات من أهمها تلك الأنشطة الأكثر تفضيلاً والأقل تفضيلاً من جانب التلاميذء وأفكار 
التلاميذ حول قدراتهم المختلفةء وقدرة ورغبة الوالدين في الإشراف على الأنشطة التي تتضمنها 
الواجبات الذزلية وهي المعلومات التي عادة ما يكون من شأنها أن تفيد في التخطيط للتدريس. 

ومن الجدير بالذكر أن مثل هذه الملاحظات يمكن أن تضيف العديد من الإضافات الدالة إلى 
تلك المعلومات التي يتم الحصول عليها من خلال المقابلات المختلفة. وأحياناً ما تكون هناك 
تباينات كثيرة وهامة بين ما يقوله الأفراد في المقابلات وما يمكن أن نجده أو نرصسده خلال 
الملاحظات. وعلاوة على ذلك فإن الملاحظة المباشرة لسلوك التلميذ في الفصل وفي غيره من 
امواقف أو المواقع مثل الكافتيرياء والردهة, واللعب» أي غيرها يمكن أن تكون بمثابة قياس أكثر 
دقة لتلك المشكلات الأكاديمية والاجتماعية التي يواجهها. كذلك فإن الملاحظات التي تتم داخل 
الفصل يمكن أن تكون هي الأساس لتقييم بيئة التعلم مما يسهم بدوره في تحديد تلك الأساليب 
التي يمكن من خلالها تغييس البيثة بالشكل الذي يساعد على تناول مشكلات التعلم من جانب 
التلميذ. ولكي تصبح مثل هذه اللاحظات مفيدة في هذا الإطار فإنه يجب أن يتم التخطيط للاحظة ا 
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كل من التلميذ والبيئة بعنايةء وہشکل متسق» ومنظم حتی یتسنی لنا كما يشير آلبرتو وتروتمان 
Abert0 & Troutman (2003)‏ وکیر ونیلسون (1998) ۸٥ء1٥‏ & e۲٢‏ أن نقیم بالتحدید 
الدقيق للسلوك والظروف البيئية التى يوجد التلميذ فيهاء والحصول على عينات ملائمة للنشاط 
الملستهدف» وعرض النتائج بالشكل الذي يمكن فهمه واستيعابه. 

وغنى عن البيان أن المعلمين الماهرين يقومون بتدوين تلك الأخطاء التي يكررها التلاميذ. ويرى 
کولفین وآخرون (1993) .٤٥1۷1« e.21‏ ولوپیز - راینا ویاي )1997( Lopez -Reyna & Bay‏ 
وتايلور (1997) اال" أن نمط الأخطاء التي يرتكبها التلميذ سواء في مهمة أكاديمية أو موقف 
اجتماعي غالباً ما تعد بمثابة مفتاح التعليم الناجح. وعندما يتمكن المعلمون من توقع الأخطاء التي 
يمكن أن يرتكبها التلميذ يصبح بوسعهم أن يقوموا بتصميم الخطط التي يكون من شانها أن 
تساعد التلاميذ على أن يتعلموا تجنب الوقوع في مثل هذه الأخطاء. هذا ويمكن أن يقوم المعلمون 
وغيرهم من المختصين بتحليل الأخطاء في كل جانب أو مجال من عملية التقييم. فعلى سبيل المثال 
يمكن لاختبار القراءة المعياري أن يزودنا بدرجات معياريةء ومقابلاتها الصفيةء ولكن الشخص 
القائم بتطبيق ذلك الاختبار يمكنه أيضاً أن يقوم بتقييم نمط الأخطاء التي قد يرتكبها التلميذ, 
وينتهي إلى أن ذلك التلميذ لا يمكنه أن يقوم بفك شفرة الحروف المتحركة التي توجد وسط الكلمة 
وذلك بشكل صحيح» أو أنه لا يعرف الحقائق التي تتعلق بالتضاعف. ومن ثم فإن تحليل الأخطاء 
له فائدته وأهميته في سبيل تطوير الأغراض التعليمية المختلفة. 
ج- الاختبارات النnيارıة Standardized Testing‏ 

عادة ما تكون الاختبارات التي يبدي المعلمون اهتماماً بها مقاييس للمهارات» أو المعارف 
المختلفةء أو الاستعدادات التي ترتبط بالنجاح في المدرسة. ويتضمن القياس المعياري اختبارات 
تضم إجراءات محددة التطبيق» ومحكات موضوعية لتقدير الدرجات» وإطار مرجعي معن لتفسير 
تلك الدرجات التي يحصل التلميذ عليها. كما أنه قد يتم تصميم الاختبارات المعيارية كي يتم 
تطبيقها على الأفراد أو الجماعات . 

وجدير بالذكر أن تحديد إجراءات معينة للتطبيق يعنى أن تعليمات الاختبار ( تتضمن أي 
حدود زمنية يتم تحدیدها) والمواد المستخدمة (إضافة إلى استجابات المختبر للأسئلة) يتم 
تحذيدها بدقة. ومن جهة أخرى فإن الاختبارات المعيارية عادة ما يكون لها كتيب تفصيلي 
بالتعليمات التى تحدد بشكل دقيق كيفية تطبيق تلك الاختبارات متضمناً بدقة ما يجب أن يقوله 
الفاحص في هذا الصدد. ويكمن الهدف من تحديد تلك الإجراءات في جعل الظروف المحيطة 
بالاختبار ثابتة بقدر الإمكان حتى يمكن إجراء مقارنات عادلة بين درجات الأفراد الذين تم تطبيق 
الاختبار عليهم. كذلك فإن تحديد إجراءات معينة للتطبيق تعد على درجة كبيرة من الأهمية 
لنسبة لكل أنماط الاختبارات المعيارية والتي تتضمن الاختبارات ذات الاختيار من متعدد » كما 
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تعد مهمة أيضا للأشكال الأخرى من التقييم المعياري مثل مقاييس الققدير أو الملاحظة 
المياشرة. 

ومن ناحية أخرى فإن المحكات الموضوعية لتحديد الدرجات تعتبر واضحة عندما تكون هناك 
إجابة واحدة فقط هي الصحيحة بالنسبة لذلك البند من بنود الاختبار. أما بالنسبة لتلك البنود 
التي تعد بعض الاستجابات عليها أفضل من غيرها فإننا نحتاج آنذاك إلى محكات معينة كي 
نتوصل من خلالها إلى أحكام محددة. ويصورة عامة فإن الاختبارات المعيارية لها كتيبان 
للتعليمات تتضمن محكات واضحة لتحديد الدرجات يمكن استخدامها في الحكم على الإجابات 
الختلفة, ويالتالي تعمل تلك المحكات على جعل عملية تحديد الدرجات أكثر موضوعية وثباتاً . 

وفضلا عن ذلك فإن وجود إطار مرجعي معين لتفسير الدرجات يعنى أن هناك مجموعة 
للمقارنة » أو معيار » أو توقع يمكن استخدامه في الحكم على ما تعنيه درجات الاختبار. وقد 
يكون هذا الإطار المرجعي بمثابة مجموعة معيارية معينة (كما يحدث بالنسبة للاختبارات مرجعية 
المعيار )» أو يكون محك معين للأداء ( كما هو الحال بالنسبة للاختبارات مرجعية المحك)ء أو 
أسلوب معين لتقييم الإجابات (كما هو الحال بالنسبة للاختبارات غير المرجعية 
nonreferenced)‏ ما بالنسبة لتفسير درجات الاختبار المعياري فإننا ينبغي أن نضع في 
أذهاننا تلك الطريقة التي يتم بها اختبار عينة المعايرة عامصsa standardization‏ وهي المجموعة 
التي يتم مقارنة أداء التلميذ في الاختبار بها. فإذا كانت مجموعة المقارنة تختلف بشكل جوهري 
في الخصائص الديموجرافية (كالمنطقة السكنية » والعمر الزمني » والجنس » والمستوى 
الاجتماعيء والسلالة ) فإن المعايير أو محكات الأداء التي يتم استخدامها في المقارنة آنذاك 
سوف تكون مضللة . 

وفي واقع الأمر فإن الاختبار المعياري يمكن أن يوفر لنا صورة أساسية لكيف أداء التلميذ في 
ظل الظروف التي يتم فيها الاختبار المعياري قياساً بغيره من التلاميذ الآخرين أو قياساً بمحك 
معين. كذلك فإن معرفة تلك الطريقة التي يتم بها مقارنة أداء التلميذ بغيره من الآخرين تعد ذات 
قيمة كبيرة في تحديد مدى ملاءمة أداء التلميذ لتحقيق التوقعات الاجتماعية. وعلاوة على ذلك فإن 
الاختبارات المعيارية يمكن أن تزودنا بمعلومات مفيدة عن الكيفية التي يتناول بها التلميذ 
المشكلات المختلفة في ظل ظروف معينةء وأن المعلومات التي نحصل عليها من الاختبارات 
امعيارية يمكن أن تساعد المعلمين في توجيه ما يقدمونه من تعليم باتجاه الأغراض التعليمية 
)رlجع:1997 Brymat,1991; Taylor,‏ & 1نسص82) ویضیف لوییز - رانا وآخرون (1996) 
Lopez-Reyna et.al‏ . أن المعلمين يعتمدون بدرجة كبيرة على الاختبار المعياري في تقييم 
صعويات التعلم. 


ومع ذلك فإن الاختبارات المعيارية كما يشير كواتي وأخرون (1995) e. a1.‏ 04teطC‏ وکواتي 
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وایفانز (1992) Choate& Evans‏ وپوتیت وآخرون (۲.21)1993 ٤6ع۴.‏ تتضمن العديد من 
أيجه القصور حيث أنها ليست مفيدة بدرجة كبيرة في توجيه التعليم» وأنها تقدم معلومات مضالة 
عن قدرات التلاميذ» كما أنها تنحان أو تكون غير عادلة بالنسبة لمجموعات معينةء وتشتت الانتبام 
عن التعلم وإنها تعد بمثابة اتجاه باهظ التكاليف بسفر عن معلومات تافهة وخاصة بالنسبة 
للأطفال غير العاديين. وعلى هذا الأساس يتضح أنه على الرغم من الأهمية الكبيرة للاختبارات 
العيارية في تقييم صعوبات التعلم فإننا يجب أن نلج أيضا إلى استراتيجيات أخرى للتقييم. 
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Teacher-Made Tests laدlıe|ڊ‎ pak paa د- الاختبارات التي‎ 


قد تتضمن مثل هذه الاختبارات مجموعة من الإجراءات يقوم معلم الفصل أو أي أخصائي 
آخر بإعدادها وتصميمها في سبيل قياس مهارات معينة. وهناك العديد من المزايا التي تمي تلك 
الاختبارات من أهمها المرونة, وانخفاض التكلفة. والسماح باحتمال اشتقاق البيانات التي لها 
صلة مباشرة بالتعليم داخل الفصل وهي المزايا التي تسمح لها كاختبارات بقياس المقادير 
الصغيرة من المعارف أو المهارة, وبالتالي فهي توضح مدى إجادة التلميذ لتلك المواد التي يتم 
تعلیمها . ویشیر تایلور (۳۸10۲)1997 إلى أن من أهم عيوب هذه الاختبارات عدم وجود معايير 
محددة لهاء وتجذب إجراء المقارنة بين التلميذ وزملائه في الفصلء واحتمال أن يتم تصميمها 
وتطبيقها بشكل غير مناسب مما قد يجعلها مضالة. إلا أن المعلم الماهر يعلم متى وكيف يختبر 
فهم التلاميذء وكيف يمكنه استخدام هذه القياسات غير الرسمية فى التخطيط للخطوة التالية من 
التعليم. ويعتبر الاختبار غير الرسمي الذي يقوم المعلم بإعداده ذات أهمية كبيرة في تقييم 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم حيث أن ما يحرزه أولئك التلاميذ من تقدم في المنهج يجب أن يتم 
تصويره بشكل أكثر دقةء وأكثر استمراراً قياساً بالمتعلم أو التلميذ العادي . 


Curriculum- Based Assessment جqili‎ ıe jكتر)ا ه- التقييم‎ 


يعد هذا النمط من التقييم كما يرى كواتي وآخرون (1995) e.21‏ 0۸0418 .ودینو وفوکس 
Den0o& Fuchs (1987)‏ وهاویل ومورھıد‏ )1987( Howell& Morehead‏ ولوفیت 
(1991) 10۷ بمثابة أسلوب خاطى في المزاوجة ۸٥۳۵ءنه‏ بين ما يتم تعليمه وما يتم اختبار 
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وذلك من خلال عينات معينة من أداء التلميذ يتم أخذها مرتين في الأسبوع على الآقل بصفة 
مستمرة وهو الأمر الذي غالباً ما يحدث في المواد المختلفة التي يتضمنها ذلك المنهج الذي يتم 
استخدامه للتدريس اليومي في القراءة أو الحساب» أو أي مجالات أخرى. فعلى سبيل المثال 
يمكننا أن نطلب من التلميذ أن يقوم بالقراءة الشفوية دة دقيقتين على مدى ثلاثة أيان أسبوعياً 
وذلك من قصة يتم استخدامها في سبيل تعليم القراءة ويقوم المعلم بتسجيل عدد الكلمات التي 
يقرأها التلميذ بصورة صحيحة في الدقيقة الواحدة فضلاً عن عدد الأخطاء التي يرتكبها أثتاء 
ذلك» ونمطها. ومع القيام بجمع عينات من أداء التلميذ في الأيام التالية يتم إدخال المعلومات 
ہشکل منظم في جدول؛ » وتوضيحها أيضا اً من خلال رسم بياني وذلك لإايضاح مدى التقدم 
والتطور الذي يحرزه التلميذ (وهو ما يتمثل في مثالنا الحالي في طلاقة القراءة الشفوية). وبذلك 
نلاحظ أنه عادة ما يتم خلال هذا الأسلوب تحديد مستوى أداء التلميذ في المنهج المحددء ويتم 
اتخان القرارات بخصوص تغيير المواد التدريسية أو التعليمية. أى الإجراءات بناء على ذلك المدى 
الذي يحققه التلميذ فيما يتعلق بتحقيق الأهداف الأدائية المنشودة . 

ومن الجديد بالذكر أن الأساليب الجوهرية التي يرتكز عليها التقييم القائم على المنهج والتي 
کر ی ا ا و النتائج بطريقة 

منظمة ,وتمثيلها على هيئة رسم بيانيء واستخدام النتائج الكمية والكيفية لتوجيه الإجراءات 

التدريسية يمكن تطبيقها على مجموعة واسعة من المجالات المنهجية والأداءات المختلفة. وفي هذا 
ا نجد على سبيل المثال أن أسلوب التقييم القائم على المنهج كما يشير تندال 
ومارسىتون (1990) M2150‏ & 1۸41" إنما يعد في الأساس غير مقصور على طلاقة القراءة 
الشفوية. ولكن يمكن تطبيقه أيضاً على الفهم القرائي كما تدل عليه ردود فعل التلميذ لا تتم 
قراءته والذي غالباً ما قد يكون على هيئة إعادة قص القصة أو الحكاية. . ویری کولفین وآخرون 
01in et. a. (1993)‏ وواکر وکولفین ورامسي ( )1995( ùÎ Walker, Colvin,& Ramsey‏ 
بإمكاننا عن طريق استخدام هذا الأسلوب أن نقوخ بتقييم مجموعة كبيرة من المهارات اللغويةء 
والحسابية » والاجتماعية المختلفة . 


و- التقييم السلوكي Behavioral Assessment‏ 


يشير ألبرتو وتروتمان (2003) Kerr& (1998) jamılui uy Alberto & Troutman‏ 
Nelson‏ ولوفیت (1991) 1.0۷ إلى أن الخصائص الأساسية المميزة للتقييم المرتكز على المنهج 
کالقیاس المتكرر في ظل ظروف محكمة أو مضبوطة 4ءا1هءا«هء» والقياس المباشر للنواتج 
المرغوبة » والقرارات التي تقوم على البيانات الكمية والكيفية تعد أيضاً بمثابة الخصائص 
d4‏ الأساسية المميزة للتقييم السلوكي. behavior assessment‏ وغالبا ما یتم تطبیق التقييم 
ا السلوکي في الا اس کما یشیر کولفین وآخرون (1993) .[ھ e.‏ «ز1۷٥‏ وواکر وآخرون 
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1 (1995) 1ه Waker e.‏ . على المشكلات الاتفعالية أو السلوكية وإن كان هذا الأسلوب يتجاوز 
مثل هذه المشكلات بكثير إلى ما هى أبعد منها. ومن الملاحظ أن السلوكياث المحددة التي يتم 
قياسها من خلال هذا الأسلوب قد تكون أكاديمية أو اجتماعية. ومع ذلك فإننا نرى عند استخدام 
كل من التقييم المرتكز على المنهج المقرر والتقييم السلوكي أن التحديد الدقيق للناتج المرغوب 
يعتبر أمراً على درجة كبيرة من الأهميةء وأن القياس المباشر والمتكرر للأداء المرغوب يعد أمراً 
مستمراً على امتداد الوقت » وأن القرارات التي تعلق بتدريس المهارات الأكاديمية أو الاجتماعية 
للتلميذ عادة ما يتم اتخاذها بطبيعة الحال في ضوء البيانات المتاحة. 

وبصفة خاصة يعتبر التقبيم السلوكي على درجة كبيرة من الأهمية كما يشير ييل وشرايئر 
e11 & Shriner (1997)‏ نظراً لا أن البرنامج التربوي الفردي 8۶[ للتلميذ يجب أن يتضمن في 
الوقت الراهن بحكم القانون خططاً محددة يتم عن طريقها إدارة المشكلات السلوكية إذا ما.أبدى 
التلميذ سلوكاً غير مناسب ويتسم بالخطورة. ومن ثم فقد أضحى البرنامج التربوي الفردي 
لاتلميذ يتضمن التدخلات السلوكية الإيجابيةء والاستراتيجيات المختلفة والدعم والمساندات 
المطلوبة حتى يمكن تناول مثل هذه المشكلات. وفي هذا الإطار ينبغي أن يضع المعلمون خطة 
تدخل سلوكي فعالة ترتكز على ما يعرف بالتقييم السلوكي الوظيفيء « functional behavioral‏ 
sessment‏ كما ينبغي لمثل هذا التقييم كما يشير ألبرتو وتروتمان )2003( Alberto&‏ 
tmanاr0"‏ وکوفمان وآخرون (1998) uf ]صan e.41.‏ وكير ونيلىسىن )1998( Kerr&‏ 
Nelson‏ وواکر (1995) ker‏ وواکر وآخرون (1995) W1۴۲ e.21‏ آن يعمل علی توضیح 
وتصوير ذلك السلوك غير الملائم الذي يأتي به التلميذء والسلوك المتوقع» وما سوف يتم تطبيقه من / 
نواتج سلبية وإيجابية في سبيل مساعدة التلميذ على أن يتعلم كيف يسلك بطريقة ملائمة . 
ویأسلوب مقبول. 


ز- التقييم التفاعلي Interactive Assessment‏ 

من الجدير بالذكر أن الاختبارات المعيارية التي يتم تطبيقها وفقاً لتلك التعليمات التي 
يتضمنها دليل الاختبار أو الكتيب الخاص به تزودنا بمقياس ساكن أى استاتيكي لقدرة التلميذ, 
كما يكون هذا القياس محدداً بما يكون التلميذ قد تعلمه حتى وقت إجراء الآختبار. وفي واقع 
الأمى فإن هناك أسلوياً حديثاً نسبياً للاختبار يجمع بين الاختبارات المعيارية وتلك الاختبارات 
التي يقوم المعلم بإعدادها يطلق عليه التقييم التفاعلي interactiYe assessment‏ وى ذلك 
الأسلوب الاختباري الجديد الذي قدمه فیوارشتاین (1979) «[ع )۴۵6۲۶ وأسماه التقييم 
الدينامي والذي تعرض فيما بعد للتمحيص والتعديل من قبل الكثيرين غيره أمشال بودوف 
Budoff )1987(‏ وكامبايون وپراون (1987) 80¥ & apie‏ وکارلسسون وویدل 
.Carison & Wied! (1992)‏ 
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ويعد التقييم التفاعلي کما یشیر هایود (1992) 00۹ سره ویالنکسار وآخرون (1991) 
Pain eser e.1.‏ بمثابة طريقة أو أسلوب لتقييم كيفية استخدام التلميذ للإشارات المختلفة 
والإيماءات» والإشارات الدالة على التذكرة. والتعليمات التي تساعده على التعلم أثناء إجراء 
الاختبار. ويعمل هذا الأسلوب كما يرى بالنكسار وآخرون (1991) 6.۵1 ۲٩٥«ناة٥.‏ على قياس 
قدرة التلميذ الكامنة على التعلم عند استخدام أسلوب معين للتعليم» ويالتالي يمكن الاستفادة من 
امعلومات التي نحصل عليها عن طريق هذا الأسلوب في سبيل تحديد أسلوب التعليم الأكثر 
فاعلية. : 

ویشیر فیریسبی ویرادن (1992) 82de‏ & ان۴ ولافون (1990) ۸٥٥2ا‏ إلی أن 
هناك بعض أوجه النقد التى تم توجيهها إلى أسلوب التقييم التفاعلي للذكاء أو القدرة الكامنة 
على التعلم حيث يرى البعض أنه يفتقر إلى الصدق و الثبات إلى جانب أن الاستفادة من نتائجه 
فى الأساليب العلاجية أي أساليب التدريس العلاجي تعتبر محدودة إلى درجة كبيرة. ومن أهم 
الأسباب التي تجعل من الصعب تحقيق ثبات القياس باستخدام التقييم التفاعلي أن الإجراءات 
المستخدمة بالنسبة للإشارات الدالة على التذكرة لا يمكن تقنينها. ويدلاً من ذلك فإن هذا الاتجاه 
يتطلب أن نستخدم إشارات معينة تدل على التذكرة تتلاءم مع حالة كل طفل على حدة ,وبالتالي 
يصبح من الصعب أن نحصل على نفس الدرجة تقريباً عندما نقوم باستخدام تلك الإشارات مرة 
ثانية ,أو عندما يقوم فاحص أخر بتطبيقها مرة أخرى. وفضلاً عن ذلك فإن الصدق أيضاً يصعب 
تحقيقه عندما تختلف المهام التي يتضمنها التقييم بشكل جوهري عن تلك التي يتم إعطاؤها 
للتلميذ في المنهج. وبالتالي يصبع من الصعب أن نوضح أن ما نقيسه يمثل مهارة معرفية تنطبق 
على المهام الأخرى. 

ويشير تايلور (1997) ۲10۲ إلى أنه بالرغم من أن فكرة التقييم التفاعلي تعتبر مقبولة إلى 
حد كبير فقد ثبت أنها معقدة للغاية إذا ما أردنا أن نقوم بتطبيقها على أساليب أخرى تعد مفيدة 
للمعلمين ,والأخصائيين النفسيين والذين يكون من المتوقع منهم أن يقوموا بتقييم التلاميذ 


باستخدام أدوات تتسم بالصدق والثبات. 


ن ينظر إلى الحروق.. 


الفصل الثالث قابلية الاطفال ذوي صعويات التعلم نتلقي الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة 


ح- التقييم أو القياس الأصيل أو الحقيقي ئAssessmen Authentic‏ 


يرى ويجينز (1993) 8«إعع1 أن الاختبارات التقليدية سواء كانت اختبارات معيارية أو 
اختبارات من إعداد المعلم قد تم توجيه الانتقادات الشديدة لها وذلك منذ نهاية الثمانينات ونادى 
الصلحون بضرورة استخدام أساليب للتقييم تعكس بشكل أفضل تأكيد التربية على التفكير 
الناقد وحل المشكلات. ومن المعتقد أن التقييم الأصيل أو الحقيقي ٥1٤۸ع‏ 1اه يعطي صورة أكثر 
واقعية أو حقيقية لا يمكن وما لا يمكن أن يفعله التلميذ. وعادة ما يكون التركين في مثل هذه 
الحالة على فحص ما ينتجه التلميذ وذلك كعمل متكامل أو جاثب متكامل من العمل وبالتالي لا 
يتم التركيز على جزئيات الأداء ( كما يحدث في التقييم المرتكن على المنهج)» ولا على بعض بنود 
من الاختبار يتم سحبها بعيداً عن القياس. وعلى الرغم من أن فكرة صدق التقييملا :)۵)1 
تعد فى جوهرها فكرة مقبولة بالفطرة فإن معنى كلمة ' أصيل " أو " حقيقي ' authentic‏ في 
إجراءات التقییم يعد کما یری تيرويلجر (1997) ۲ع1لا 16۲۷ أي شيء إلا الوضوح وهو الأمر 
الذي يعني في الواقع عدم وضوح مثل هذا الأمر. 

ويرى بعض المعلمين أن درجات الاختبار التقليدي تفتقر إلى أن تكون أصيلة أو حقيقيةءولا 
تمثل القدرات الحقيقية للتلميذ. كما آنها لا تمثل بدقة ما يستطيع التلميذ أن يؤديهء أو ما يتوقع 
منه أن يؤديه في الحياة الواقعية وهو الأهم. وفي هذا الإطار فإن إجراءات التقييم التفاعلي قد 
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تتسم بكونها أصيلة أو حقيقية بدرجة أكبر حيث توضح ما يمكن أن يؤديه التلميذ في موقف يعد 
أكثر ارتباطاً بالحياة الواقعية ويكون من الأكثر احتمالاً بالنسبة للفرد فيه أن يحصل على 
المساعدة الملائمة من المعلم أو الوالدء أى الصديق, أو المشرف وذلك عند تعلم المهام الجديدة. ومن 
جهة أخرى فإن تلك الاختبارات التي يقوم المعلم بإعدادها يمكن لها أن تصبح أصيلة أو حقيقية 
إذا ما تآلفت عن عينة من تلك المهام التي يتعلمها التلميذء أو التي يتم تطبيقها في ظل ظروف 
تعليمية تقليديةء أو التي تتناول مشكلات حقيقية من واقع الحياة. ومع ذلك فإن الممارسات 
المرتبطة بالقياس البديل تعد ضرورية إذا ما أضحى قياس قدرات التلميذ ذا مغزى ومعنى يفوق 
ما هى عليه الآن. : 

هذا ويمكن أن تتخذ بذائل إجراءات القياس النمطي أو التقليدي كما يرى بوتيت وآخرون 
.Poteet et.a1)1993(‏ وتايلور (1997) 0۲ا ووی جنز (1993) »چچ ¥1وورشٹین 
(1993) e۸طاWor‏ مدى متسعاً من الأشكال» كما يمكن وصفها باستخدام مجموعة من 
الصطلحات بما فيها التقييم الأصيل أو الحقيقي. ومن جانب آخر فإن تقييم الأداء 
assessment‏ erformanceم‏ (تقييم مجموعة كبيرة تضم عينات من أعمال التلميذ)» والتقييم 
بنظام الحقائب التعليمية أs/07ءعءءة‏ 0ناگامم (تجميع عينات من أفضل أعمال التلميذ مع 
مرور الوقت أو على مدى فترة زمنية معينة) يعدان في واقع الأمر بمثابة مثالين للقياس الأصيل أو 
الحقيقي. 

وقد تبدو فكرة تقييم الأداء» أو التقييم باستخدام الحقائب التعليمية في الأساس على أنها 
فكرة سهلة إلا أن الفحص الدقيق باستخدام أي منهما يظهره أكثر تعقيداً حيث ينبغي على المعلم 
أن يجد إجابات شافية للعديد من الأسئلة في سبيل ذلك من أهمها: 

# كيف يمكن للمعلم أن يقرر ما يقوم بتصميمه في هذا القياس أو ذاك؟ 

ھ کیف یمکنه آن یقدمه للتلامیذ؛ 

# لمن على وجه التحديد يمكن أن يقدمه؟ 

# كيف يمكنه أن يقوم بتقييم ذلك؟ 

ومن جهة أخرى فإن تقييم ما تتضمنه الحقيبة التعليمية أو تقييم الأداء يتطلب تطوير نسق 
معين لتقدير الدرجات وذلك بالنسبة للجوانب المجتلفة من النتاج الموجود بها. وإذا ما كان تقييم 
البنود التي تتضمنها الحقيبة التعليمية ثابتاً وصادقاً فإن المعلم لن يكون قادرا على تحديد 
محكات معينة لتقدير الدرجات فحسب, ولكنه يستطيع أيضاً أن ينقل مثل هذه المحكات بفعالية 
إلى التلاميذ وأولياء الأمورء والمعلمين الآخرين. 


Requirement's forEvaluation Procedures paıaîل| المتطلبات اللازمة للإجراءات‎ 


4 من الجدير بالذكر أن قانون تعليم الأقراد ذوي الإعاقات لم يحدد أي استراتيجيات على وجه 
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التحديد هي ال کن واا ا ی و ی بو ا » ولكنه مع 
ذلك يلخص تلك الإجراءات اللازمة لإجراءات التقييم وهي المتطلبات التي تتضمن في الواقع ما 
1- استخدام مجموعة من أدوات واسترأتيجيات التقييم حتى يتسنى لذا أن نقوم بجمع 
المعلومات الوظيفيةء والنمائية. والأكاديمية ذات الصلة والأهمية. وتتضمن مثل هذه 
المعلومات ما يقدمه الوالدان أو أحدهما من معلومات في هذا الخصوص 
2- عدم الاستخدام المنفرد لأي إجراء أى مقياس» أو أسلوب قياس على أنه هى المحك الوحيد 
لتحديد ما إذا كان الطفل يعاني من إعاقة محددة أم لا كما هو الحال بالنسبة لصعوبات 
التعلم فضلاً عن عدم استخدامه منفرداً أيضاً في سبيل تحديد البرنامج التربوي الفردي 
اقات لفطقل: 
3- استخدام الأدوات التكنولوجية الحديثة التي يمكن لها أن تسهم في قياس الإسهام النسبي 
٠‏ اللعوامل المعرفية والسلوكية المختلفة في هذا الصدد فضلاً عن إسهام العوامل اتجسمنة او 
النمائية هي الأخرى. 
وعلاوة على ذلك فإن الهيئة أو المؤسسة التريوية المحلية ينبغي أن تضمن أن الاختبارات 
وغيرها من المقاييس الأخرى لا تعمل على التمييز بين الأطفال على أساس»غنصري أو ثقافي. 
وأنها يتم تطبيقها لكي تكون هي الوسيلة العملية في الأسلوب والشكل التي يكون من الأكثر 
احتمالاً بالنسبة لها أن تمدنا بمعلومات دقيقة عما يعرفه الطفل وما يمكنه أن بقوم به في الجانب 
الأكاديمي» والنمائيء والوظيفي» وأنه يتم استخدامها أيضاً لتحقيق تلك الأهداف التي يتم 
استخدام والمقاييس التي تتسم بصدقها وثباتها في سبيل تحقيقهاء وأن من يقوم بتطبيقها هم 
أعضاء مدريين على ذلك ولديهم المعرفة والدراية الكاملة بهاء كما يتم تطبيقها في ضسوء ما 
تتضمنه إجراءات الاختبار من تعليمات. 


دور المعحلم في هذا الصدد 
A Secial Note about the Teacher’s Role and Confidentiality‏ 

يعتبر معلم الفصل هو أهم أعضاء الفريق الذي يمكنه أن يقوم باستكمال التقييم التربوي 
للتلميذ وهو التقييم الذي لا يمكن أن يقوم به الأخصائي النفسي بمفرده أو أن يقوم به أي 
شخص غيره من المتخصصين في تصميم الاختبارات وإجراء الملاحظات. وعلى الرغم من أن 
الاختبارات الرسمية والملاحظات المنظمة والمقننة قد تكون لازمة لتقييم مدى قابلية الطفل 
للاستفادة من التربية الخاصة فإن امعطم يحتاج إلى معلومات عن أداء التلميذ وسلوكه في 
الفصل. وفي هذا الإطار يجب أن يكون المعلم قادراً على لإجابة عن العديد من الأسئلة من قبيل ما 
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1- هل يتخلف التلميذ من الناحية الأكاديمية عن أقرانه؟ وإذا ما كان الأمر كذلك فكيف يتأخر 
عنهم؟ وما هي الأدلة التي تعبر عن مثل هذا التأخر( كأن تكون عينات من أعمالهء أو 
درجاته في الاختبارء أو التقييم المرتكز على المنهج على سبيل المثال)؟ 

2 - هل يؤدي التلميذ في مقررات معينة بشكل أفضل من غيرها من المقررات الدراسية 
الأخرى؟ وهل يكون أداء التلميذ توا خلال نقس المنهج أي آنه يؤدي بمستوی ثابت أو 
بنفس المستوى من وقت إلى آخر (كأن يكون مثلاً من يوم إلى آخر ومن أسبوع إلى آخر)؟ 
وكيف يكون أداؤه داخل الفصل قياساً بما يتوقع أن يحققه من نتائج عند تطبيق اختبار 
مقان؟ 

3- ما الذي يكشف عنه سجل التلميذ فيما يتعلق باستكمال المتطلبات المختلف منه شواء 
داخل الفصل أو الواجبات المنزلية في الوقت المحدد لذلك وبطريقة صحيحة؟ 

4- هل يبدي التلميذ مشكلات سلوكية في المدرسة؟ وإذا كان الأمر كذلك فكم مرة يظهر مثل 
هذه المشكلات من جانبهء وفي أي مناسبات أو مواقف» وما هي النتائج التي تترتب عليها 
عندما تحدف؟ 

5 إلى آي مدى يظهر التلميذٍ تفاوتاً أو تبايناً بين مستوى تحصيله وقدرته على التعلم أثناء 
الاستماع أو التحدث قياساً بالقراءة والكتابة؟ أي ما هي الأدلة التي ترى أنها تدل على أن 
التلميذ يعاني من مشكلات معينة ترتبط باللغة في شكلها الشفوي أو المكتوب؟ 

6- ما هى الخدمات المساندة التي تلقاها التلميذ (كعلاج اللغة والتخاطب على سبيل المثال)؟ 
وا س الأدلة التي ترى من خلالها أن هذه الخدمات مفيدة بالفسبة له؟ 

7 ما هي الاستراتيجيات التعليمية أو استراتيجيات إدارة السلوك التي تم استخدامها مع 
التلميذء وما طول المدة التي تم استخدامها خلالهاء وما هي النتائج التي أسفرت عنها؟ ما 
هو كم المساندة والإرشاد التي تم تلقيها من أعضاء مختصين أخرين كمدير المدرسةر 
ومعلم التربية الخاصةء والأخصائي النفسي المدرسي عند استخدام تلك الاستراتيجيات؟ 

ومن الواضح أن التقبيم المستخدم في التربية الخاصة يوفر كماً كبيراً من المعلومات عن التلميذ 

وهو ما يستتبعه إثارة الأسئلة حول من يمكنه استغلال مثل هذه المعلومات» وكيف يمكن التوصل 
إلى حل بخصوص الاختلاف في وجهات النظر حولها. ومن ثم يجب أن تقوم إدارة المدرسة حينئد 
بالاحتفاظ بنتائج ذلك الاختبار وغيره من السجلات الأخرى التي تتعلق بالتلميذ بوأن تحيط كل ذلك 
بسياج من السرية. وبالتالي لا يسمح لأي إنسان بخلاف العلمين والأخصائيين الآخرين الذين 
يتعاملون مع ذلك التلميذ أن يعرفوا تلك المعلومات دون موافقة الوالدين حيث أن قيام أي فرد آخر 
لا يشترك بشكل مباشر في تعليم التلميذ بالاطلاع على المعلومات التي يتم الحصول عليها من 
إتقييم الخصص التربية الخاصة يعد أمراً غير أخلاقي وغير قانوني. ومع ذلك يجب أن يتم بحكم 


الفصل الثالث قابلية الاطقال ذوي صعوبات التعلم لتلقي الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة 


القانون إبلاغ الوالدين بنتائج التقييم باللغة التي يمكنهما فهمها ,كما يجب السماح لهما بالاطلاع 
على سجلات الطفل إذا ما طلبا ذلك أما إذا لم يتفق الوالدان والهيثة التدريسية بالمدرسة على أن 
التقييم المستخدم يعتبر كافياً يصب للوالدين آنذاك الحق في أن يذهبا بطفلهما في أي مكان آخر 
لتقييمه ثم يقدمان نتيجة التقييم للمدرسة. وإذا لم يتمكن الوالدان وإدارة المدرسة من الوصول إلى 
اتفاق بعد ذلك على هذا التقييم قإنه يحق لهما أن يبحتا عن طرف ثالث كحل وسط. وهي هذا 
الإطار ينص القانون على أنه يحق لأي طرف من الطرفين الرئيسيين في هذا الصدد وهما الوالدان 
والنسق المدرسي أن يطلبا جلسة استماع مباشر تشبه ما يحدث في ساحة المحكمةء وإذا لم تؤد 
جلسة الاستماع هذه إلى النتيجة المنشودة فإنه يحق لأي طرف منهما أن يحتكم إلى القانون ويرفع 
قضية في المحكمة حتى يتسنى له التوصل إلى حل لهذا الموضوع. 
وفي هذا الإطار فإننا نلاحظ أن التقييم الذي خضع له الطفل جمال قد تألق من مجموعة 
متنوعة من القياسات تضمنت الجوانب المهارية المختلفة. وقد حرص كل شخص في الاجتماع 
الذي تم عقده لتحديد مدى قابليته للاستفادة من التريية الخاصة أن يوضح للسيدة سميث ١118.‏ 
Sm‏ (والدته) نمط المعلومات التي قام بجمعها بخصوص جمال. فقال كلينتون براون 07٤1ا‏ 
B0٥‏ معلم التربية الخاصة أنه قام بتقييم مستوى تحصيل جمال مستخدماً اختبارات معيارية 
وأخرى غير رسمية تتضمن النسخة الثالثة من بطارية ودكوك- جونسون النفسية التربوية 
Woodcock-Johnson Psychoeducational Battery-HI WJ-III‏ والتي تستخدملتقييم 
مستوى التحصيل في كل من اللغة والحساب. كما أنه قام أيضاً باستخدام مقياس بويم للمفاهيم 
الاأساسية Boehm rest of Basic Concepts‏ والاختبار الشامل للتجهيز الفونولىجى 
Comprehensive Test of Phonological Processing‏ وذلك للتعامل مع المجالات التى 
تشهد مشكلات من جانب جمال. وفضلاً عن ذلك فقد قام باستخدام عينة غير رسمية من الكتابة 
وقام باستكمال تحليل الأخطاء» وقام بتقييم كلي له. أما مارا ريفيرا ۸۷0۲١‏ 4ء الأخصائية 
النفسية المدرسية فقد قالت أنها قامت بتجميع بيانات تتعلق بمستوى ذكاء جمال» وعلاقاته 
الاجتماعيةء ومدى مشاركته في البيئة الصفية. وقالت أنها قامت بتطبيق اختبار مرجحي المعيار 
لقياس نسبة ذكائه هو الصورة الثالثة من مقياس وكسر لذكاء Wechsler Intelligence JllkJ|‏ 
for Children (WISC-HD)‏ eاSca‏ كما قامت بإجراء ملاحظة داخل الفصل لتقبيم علاقاته 
الاجتماعية والبيْئة الصفية. وفضلاً عن ذلك فقد أضافت مارسى شان Marcie Chan‏ 
الأخصائية الاجتماعية بالمدرسة أنها جمعت معلومات منها ( أي من والدته) عن تاریخه النمائی» 
والصحيء والمدرسي إضافة إلى سلوكه التكيفي» ومعلومات عن الأسرة. ٠‏ 
قرارالقابلية للاستفادة من التربية الخاصة Etigibility Decision‏ 
بمجرد أن تكتمل جميع مكونات التقييم يجتمع الفريق الكلف بالتعامل مع الطفل لمراجعة 

البيانات التي يتم الحصول عليها عن طريق التقييم والإجابة عن سؤالين أساسين هما: 
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1- هل يعاني هذا التلميذ من إعاقة محددة؟ 
2- هل يحتاج هذا التلميذ إلى التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات؟ 
هذا ويجب أن ننوه إلى أن ذلك الفريق يتالف في الواقع من أخصائيين مؤهلين لذلك وخاصة 
أولئك الأخصائيين اذين قاموا بإجراء القياسات المختلفة التلميذ فضلاً عن الوالدين. ولن يكون 
بوسع هذا الفريق أن يحدد أن التلميذ يعاني من إعاقة محددة وهي الإجابة على السؤال الأول 
الذي ذكرناه في هذه النقطة إذا كان عامل التحديد هنا يتمثل في وڪره افتقار إلى التعليم الذي 
يرتكز على أسس علمية في القراءةء أ الافتقار إلى التعليم في الحساب, أو الكفاءة المحدودة من 
جانب الطفل في اللغة الإنجليزية. 
ومن ناحية أخرى ينبغي أن يقوم ذلك الفريق بتفسير النتائج التي أسفر عنها تقييم الطفل 
باللغة التي يفهمها الوالدان كما يقدمان للوالدين نسخاً من تلك الوثائق التي يتضمنها التقييم. 
وإذا ما حدد أعضاء الفريق أن التلميذ غير قابل للاستفادة من التربية الخاصة وما يرتبط بها 
من خدمات فإنهم يقدمون مقترحات بأشكال أخرى للمساعدة. أما إذا ما حددوا أن التلميذ قابل 
للاستفادة من التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات فإنهم يعملون على تصميم برنامج 
تربوي فردي مناسب للطفل وهو الأمر الذي يمكن أن يحدث في نقس الاجتماع وإن كان غالباً ما 
يحدث في اجتماع لاحق لأعضاء الفريق الذين يخول لهم تصميم ذلك البرتامج وإعداده. 
وفي حالة الطفل جمال كان على الفريق أن يتخذ قراراً صعباً حيث قررت ماريا ريفيرا 
Maria Rivera‏ الأخصائية النفسية أنه قادر على التعلم» وأن لديه مفردات لغوية عديدة 
ومخزون كبير من المعلومات. ولكنه يعاني من قصور في الذاكرة وخاصة في تكرار الأرقام 
والتجميع المجرد للأشياء فضلاً عن بعض الأمور التي تعتري علاقته بوالدتهء وأنه قد فقد أباه. 
كما أنها قد وجدت أثناء الملاحظة التي أجرتها بالفصل أن سلوكه بالفصل فوضوياًء وأنه يشجع 
التلاميذ على مشاركته ما يقوم به من أنشطة وهي السلوكيات التي يكون من شانها أن تؤثر 
تعلمه ,وتجعله في حاجة إلى تقييم أكثر دقةء وبتالي قهو من وجهة نظرها لا يعاني من صعوبة 
معينة من صعويات التعلم. كما أكد كلينتون براون 8٥0۷١‏ ۸٥نا‏ معلم التريية الخاصة من 
خلال التقييم التربوي الذي أجراه أن جمال يعاني من بعض أوجه القصور في مجالات اللغة 
الشفوية. والقراءة, واللغة الكتوية. وعلى وجه التحديد فهو يعاني من مشكلة في فك شفرة 
الكلمات, والتهجيء وفهم النص الذي لا يتضمن إشارات مصورة. وعلى هذا الأساس فإن 
مستوى تحصيله يقل عن المستوى المتوقع من طفل في نفس مستوى ذكائه ومعارفه. 
٠‏ ولذلك فقد رأت ماريا ريفيرا ۸1۷6۲4 14114 أنهم يعدون في حاجة إلى مزيد من 
استراتيجيات ما قبل الإحالة بما فى ذلك القياسات السلوكية وأن يقوموا بجمع المزيد من 
نات التي ترتكز على المنهج قبل ا مدى قابلية جمال للاستفادة من التريية الخاصة 
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وما يرتبط بها من خدمات وذلك على الرغم من وجود تفاوت بين قدراته العقلية كما تعكسها نسبة 
ذكائه التي تم قياسها باستخدام الصورة الثالثة من مقياس وكسلر لذكاء الأطفال وبين مستوى 
تحصيله في القراءة واللغة الشفوية والمكتوية كما تم قياسها باستخدام النسخة الثالثة من بطارية 
ودكوك- جونسون النفسية التربوية 011801[-)ء ء004 وغيرها من المقاييس غير الرسمية. 
ومع أنه قد تم تقیيمه سابقاً من جانب جانيت جونز 0088[ ع81١20[‏ أخصائية اللغة والتخاطب 
فإن مثل هذا الأمر قد يجعلهم في حاجة إلى معلومات أكثر تفصيلاً حول مهاراته اللغوية 
ومن جهة أخرى فقد رأت والدته في الوقت ذاته أنهم يجب أن يتدخلوا في وقت مبكر من حياة 
طفلهاء وأن يقدموا له المساعدة المطلوية حتى لا يتأخر عن أقرانه. ورأى معلم التربية الخاصة أنهم 
يجب أن يؤجلوا قرارهم بخصوص قابليته للاستفادة من التربية الخاصة وان يقوموا بتجميع ٠‏ 
المزيد من المعلومات حول ما يحدث معه في الفصلء وأن يتم إعادة تقييمه مرة أخرى من قبل 
أخصائية اللغة والتخاطب وهو الأمر الذي يساعد في الحصول على المعلومات التي يكون من 
شاأنها أن تفيد في تعليمه. وعلى ذلك فقد قاموا بجمع بيانات على مدى ثلاثة أسابيع حول مدى 
طلاقته في القراءة الشفوية. وبيانات حول التتابع الصحيح للحروف من جانبه وهو ما يوضحه 
الرسم البياني بالشكل (3- 3-أء ب). هذا وقد رأى أعضاء الفريق المسؤول أن جمال يتأخر عن 
أقرانه في كل من المصطلحات المطلقة كصإعا ما٠آموطة‏ (كعدد الكلمات التي يقوم بقراءتها 
بصورة صحيحة)ء ومعدل النمو أو التعلم (كأن تختلف قمتا خطي الاتجاه على الرسم البياني). 
ويالتالي يتضح بجلاء من هذه البيانات أنه عندما تتم مقارنة جمال بأقرانه في الفصل يتضح أنه 
يعاني من مشكلة في كلا المجالين. ومن ثم فقد أكد معلم التربية الخاصة في الاجتماع الذي عقد 
مرة ثانية لتحديد مدى قابلية جمال للاستفادة من التربية الخاصة أنه بفضل المعلومات الأكثر 
التي تم تجميعها عنه فقد أصبح بوسعهم أن يحددوا احتياجاته حيٿ أنه يقل عن زملائه في معدل 
التحدث» وأنه يقل عنهم أيضاً في القراءة وذلك بالنسبة للمصطلحات المطلقة ومعدل التعلم. , 
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ومن جهة أخرى فقد أكدت جانيت جونز [0١88‏ عا)ع«1 2[ أخصائية اللغة والتخاطب أنها 
حاولت أن تحدد أداء جمال فى مجال المهارأت المتعلقة باللغة الشفوية ووجدت أن لديه مهارات 
سمعية جيدة التميين بين الحروف حيث يمكنه أن يمين بين الأصوات المختلفة املستخدمة في اللغة 
الإنجليزية ,ومع ذلك فهو يواجه مشكلة في التكرار السريع للأصوات المنعزلة حيث أنها كانت 
تنطق بالأصوات /۲//ط//ط//۴//ط// 1 // ۵ // //۸/ ولم یستطع هو أن یكررھا. 
د بدأت في تقييم قدرته على تناول الأصوات أو الفونيمات بدأ يتشاجر. وهذه هي المهارات 
التي تحتبر ذات أهمية كبيرة بالنسبة للقراءة فهو يواجه مشكلة في تجزئة الكلمات إلى أصوات 
فحنا رم قرت غل أن ينطق بالكلمة كاملة. كذلك فإن المهارات الأخرى ذات الصلة كضم 
الفونيمات معا هي التي تسبب له المشكلات في ا وأخيراً أقرت ماريا ريفيرا 13114 
Rivera‏ الأخصائية النفسية أنهم كفريق يمكن أن يتفقوا آنذاك على أن جمال يعاني من صعوية 
تعلم محددة. وبالتالي فهو يحتاج إلى التربية الخاصة وما يرتط بها من خدمات وهو الأمر الذي 
أسعد والدته حيث رأت أن بإمكانه في ذلك الوقت أن يحصل على بعض المساعدة. 
ما هي العملية البديلة لتحديد قابلية الاستفادة من التريية الخاصة؟ 
What Is an Alternative Eligibility Process?‏ 
تسمح الصياغة الحديثة لقانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات (2003) الهيئة أو المؤسسة 
التربوية المحلية أن تستخدم عملية تحديد مدى استجابة التلميذ للتعليم المقدم له والقائم على نتائج 
البحوث وذلك لتحديد مدى قابليته للاستفادة من التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات وذلك 
كتلميذ يعاني من صعويات التعلم بدلاً من قيام تلك الهيئة أو المؤسسة بتحديد ذلك التفاوت أو 
التباين الشديد بين قدرته من ناحية ومستوى تحصيله من ناحية أخرى. وتسمى هذه العملية في 
الواقع باسم الاستجابة العلا أtreatmen-t0-response‏ أو الاستجابة للتدخل †8S0018€-‏ 
4 itervention-t0رقد‏ تم تطبيق هذه العملية في بعض المدارس بضواحي العاصمة الأمريكية. 
كانت معدلات النجاح التي تم تحقيقها متفاوتة. 
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كيف يتم تحديد !لîصتجlة‏ allاںاج‏ $ How Does Response -to-Treament Work‏ 
يشير فوكس وآخرون (2003) e.41‏ 8ا٥٠۴‏ . إلى أن هناك العديد من الأساليب التي بدا 
بموجبها الباحثون والمدارس في تطبيق عمليات الاستجابة للعلاج. ويرى سبيس وآخرون 
.Speece et.41)2003(‏ أن غالبيتهم قد استخدم مثل هذه العملية مع أطفال الصفوف الأولية 
الأصغر سنناً وخاصة أطفال الصفين الأول والثانيء كما تم استخدامها على نطاق ضيق وذلك في 
المدارس التجريبية الموجودة بالضواحي. ويوجه عام فإن عملية الاستجابة للعلاج تتضمن في 

واقع الأمر مراحل عديدة لجمع البيانات والتدخل وذلك كما يلي: ` 

1- يتم تحديد أولئك التلاميذ الذين يقل مستوى تحصيلهم عن مستوى تحصيل أقرانهم على 
أنهم يعانون من تلك الصعوبات» ومن ثم فإنهم يتلقون شكلاً ما من أشكال التدخل. وقد 
يتمثل هذا الشكل في استراتيجيات تعلم إضافية في الفصل العادي» أو قد يكون شكلاً 
ما من أشكال التدريس العلاجي. 

2- يتم مرة ثانية جمع البيانات عن أولئك التلاميذء وعن أقرانهم الذين يظلون على عدم 
استجابتهم للتعليم : 

3- من لا تتحسن مهاراتهم نتيجة للتدخل المستخدم قد يتلقون,كما ترى فون وفوكس 
ugh n & Fuchs )2003(‏ ۷مستوى آخر من التدخل يتسم بدرجة أكبر من التكثيف أي 
تدخل مكثف بدرجة أكبر وهى الأمر الذي قد يكن على هيئة تدخل مكثف ,أى تعليم وتدريب 
فردي. ٣‏ 

4- إذا لم يستجب التلاميذ لذلك ,ولم تتحسن مهاراتهم تتم إحالتهم إلى التربية الخاصة. 

وفي أغلب الحالات نلاحظ أن البيانات التي يتم جمعها عن طريق هذه العملية وما تتضمنه 

السجلات المدرسية للتلميذ من معلومات تزودنا في الواقع بمعلومات كافية يتم في ضوئها اتخاذ 
القرار الخاص بقابلية التلميذ للاستفادة من التربية الخاصة. وعلى ذلك فإننا لا تضطر إلى أن 
نلج في الواقع إلى إجراءات تقييم إضافية بالنسبة التلميذ حتى نتخذ القرار الخاص بقابليته 
للاستفادة من التربية الخاصة. وتتضمن التباينات في هذا الأسلوب تدخلات تعليمية مختلفة. 
وأعداداً مختلفة من مستويات التدخل قبل أن نلجاً إلى التربية الخاصة فضلاً عن أساليب مختلفة 
يتم من خلالها تحديد أن التلاميذ لا يستجيبون للتعليم. 
بعض الأمور التي تتعلق بعملية الاستجابة للعلاج 

Issues around the Response- to- Treatment process 

يشير فوكس وآخرون (6۲.41)2003 .۴٠١18‏ إلى أن أسلوب الاستجابة للعلاج الذي يعتبر 

بديلاً لعملية تحديد قابلية التلميذ للاستفادة من التربية الخاصة يعد أسلوياً جديداً نسبياًء كما أن 


هتاك بحوثاً قليلة هي التي استخدمته وهو الأمر الذي لا يجعلنا قادرين على أن نجزم أنه يمكن ا 
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أن يحد من تلك المشكلات التي يتم تحديدها في إطار نموذج التفاوت أو التباين في تحديد مدى 
القابلية للاستفادة من التربية الخاصة. وترى فون وفوكس (2003) وطعن۴ &«طعده۷ أن هناك 
على الأقل أريع مزايا لهذا الأسلوب البديل المعروف بالاستجابة للعلاج هي: 

1- تحديد التلاميذ باستخدام نموذج المخاطرة بدلاً من نموذج القصور. 

2- التحديد والتعليم المبكر التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 

3- الإقلال من التحيز الذي يمكن أن تشهده عملية التحديد تلك. 

4- التركين الشديد على ما يجققه التلاميذ من نواتج. 

ومن الملاحظ أن هذه المزايا تعوض بشكل مباشر ما يشهده نموذج التفاوت أو التباين من 
أوجه قصور. ومع ذلك فلا تزال هناك ستة أسئلة محتملة يمكن أن تسبب بعض المشكلات التي 
تتعلق بهذا النموذج. ويتمثل أول هذه الأسئلة فيما إذا كانت صعويات التعلم في هذا النموذج 
مسالة حقيقية أم لا حيث أننا نجد بالنسبة للهيئات أو المؤسسات التربوية الحلية التي تقوم 
بتطبيق نموذج الاستجابة للعلاج أنه بمجرد أن يفشل التلميذ في الاستجابة التعليم المقدم له يتم 
تحديده على أنه قابل للاستفادة من الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة, ويتم تقديمها بالتالي له 
بأسلوب غير فثوى وهو الأمر الذي يجعل المعلمين يركزون على الحاجات الفردية لكل تلميذ. 
ويجعل في ذات الوقت من تقديم الخدمات التعليمية المحددة التلاميذ ذوي صعويات التعلم وليس 
لغيرهم من ذوي الإعاقات الأخرى أمراً اكثر صعوبة. ` 

وهناك سؤال آخر يتعلق بما إذا كانت هناك نماذج صادقة من التدخلات والمقاييس حتى 
تضمن أن ذلك التعليم الذي يتلقاه أولئك التلاميذ يعد من الجودة بدرجة تساعدهم على تحسين 
مستوى تحصيلهم. ويرتبط بهذا الأمر سؤال آخر يتعلق بما إذا كان هناك معلمين تم تدرييهم 
بشكل ملائم يؤهلهم ويمكنهم من تطبيق تلك التدخلات» ومن جمع البيانات المطلوبة. وتتمثل المقدمة 
الرئيسية عونصهإم التي تكمن خلف نموذج الاستجابة للعلاج في تحديد المتغيرات التعليمية 
اللازمة مما يجمل التلاميذ يتلقون أفضل تعليم يتاح لهم. وبالتالي إذا لم يستجيبوا لمثل هذا 
التعليم فإنهم يصبحون بالضرورة آنذاك ممن يعانون من صعوية تعلم نوعية محددة. ولكن هل من 
الممكن أن نضمن في هذا الإظار أن يعرف المعلمون أن هناك إعاقة معينة لدى التلاميذ وأن 
يصبحوا قادرين على تنفيذ أف تطبيق مستوى معين من جودة التعليم يضمن أن تقتنع اللجنة 
المسؤولة عن تحديد مدى قابلية التلميذ للاستفادة من التربية الخاصة بأنه يعاني من إعاقة معينة؟ 
وللإجابة على هذا السؤال فإننا نرى أن هذا الأمر حتى وقتنا الراهن يعد من الصعب إثباته. 
وفضلاً عن ذلك هناك سؤال آخر يتمثل فيما إذا كانت الاستجاب غير الملائمة للتعليم تعد بمثابة 
خط النهاية في عملية التحديد المنشودة. وفي هذا الإطار ينبغي أن تحدد تلك اللجنة ما إذا كان 
تصور الاستجابة حينئذ يرجع إلى إحدى صعوبات التعلم, أى إلى التخلف العقلي, أم أنه يرجع 
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إلى إعاقة أخرى. كما يترتب على ذلك أن تحدد اللجنة أيضاً ما.إذا كان التعليم الذي سيتم 
تقديمه للتلميذ في إطار التربية الخاصة من شانه أن يؤدي إلى حدوث نتائج أفضل التلميذ آم لا. 
وعلاوة على ذلك فهناك سوال آخر يتعلق بمدى الحاجة إلى أن يكون التعليم المقدم للتلميذ 
مكثفاً حتى يتم في ضوئه تحديد وجود صعوبة تعد من صعوبات التعلم لديه. وفي إحدى 
الدراسات التي تم إجراءها في إطار اتجاه الاستجابة للعلاج تم تعريف التعليم المكثف على أنه 
يعد بمتابة تلك الاستراتيجيات التي يتم تقديمها في أحد فصول التعليم العام. بينما تم تعريف 
التعليم المكثف في دراسة أخرى على أنه ذلك التعليم الذي يتضمن ساعات من التعليم أو التدريب 
الفردي. ويالتالي فإن هذين النموذجين يمكن استخدامهما في سبيل تحديد العديد من التلاميذ 
المختلفين على أنهم يعانون من صعوبات التعلم. أما السؤال الأخير في هذا الصدد فيتمثل في 
ذلك التوقيت الذي يمكننا أن نبادر فيه باستخدام هذه العملية في حد ذاتها أي متى يمكننا 
المبادرة باستخدامها. وفي هذا المضمار فإن قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات يضمن العديد من 
الحقوق وأساليب الحماية المنشودة لهؤلاء الأفراد ومن بينها الوقت المحدد والذي يتم خلاله إجبار 
المدارس على أن تقوم بذلك حيث يحدد القانون معيار زمني مناسب وهو الأمر الذي لا يضمن 
أحد تحققه في إطار نموذج الاستجابة للعلاج كنموذج بديل. إلا أن هناك أمراً يخرج عن تطاق 
هذا الموضوع يتمثل في أن النماذج المختلفة تعتمد في الواقع علنى تلك البيانات التي يتم تجميعها 
في أوقات مختلفة. وعلى هذا الأساس فإن الهيئة أي المؤسسة التربوية المحلية التي تستخدم 
نموذجاً يعتمد على جمع البيانات على أساس أسبوعي قد تكون قادرة على تحديد أن الطفل لا 
يستجيب للتعليم المقدم له وذلك في فترة زمنية أقصر مما تتطلبه هيئة أو مؤسسة تربوية محلية 
أخرى تعتمد على جمع البيانات للتدخلات المختلفة على أساس شهري على سبيل المثال. 
ومن أهم الأسئلة التي تثار حول هذا النموذج ذلك السؤال الذي يتعلق بتلك الكيفية التي تقرر 
بموجبها إحدى الهيئات أو المؤسسات التربوية المحلية من هو ذلك التلميذ الذي لا يستجيب للتعليم 
المقدم؟ وهل يجب أن يتم استخدام نقطة فاصلة على الاختبار المعياري المستخدم في سبيل ذلك أم 
لا؟ وهل ينبغي أن يتم استخدام التفاوت المزدوج رإعدصةمعإءنل اهنال أي وجود فروق دالة في كل 
من معدل التقدم ومستوى المهارة والقدرة في سبيل تحديد أولئك التلاميذ الذي لا يستجيبون 
للتعليم؟ وفي إحدى الدراسات الحديثة قام فوکس (1۸5)2003ءن۴ باستخدام اختبارات مختلفة 
ونقاط فاصلة مختلفة 01١٤8‏ ؟0الاء في سبيل تحديد مجموعات مختلفة من الأطفال على أنهم 
من ذوي صعويات التعلم. ومن المعروف أن مثل هذا الأمر يتعلق بنموذج التفاوت أو التباين أيضاً 
حيث يعد في الواقع من المشكلات التي تتعلق بتحديد صعويات التعلم. وياختصار فإنه على 
الرغم من وجود العديد من المشكلات في نموذج التفاوت الذي يستخدم نسبة الذكاء أو النموذج 
التقليدي في تحديد مدى القابلية للاستفادة من التريية الخاصة والتي تمتبر هي الدليل على 
. وجود صنعوبات التعلم وذلك منذ صدور القانون العام رقم 142-94 فإن هناك أيضاً العديد من 
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المشكلات تتعلق بالبدائل التي يتم استخدامها بدلاً من أي منهما. ولذلك فإننا نحتاج إلى إجراء 
المزيد من البحوث والدراسات حول هذا الموضوع حتى نتأكد من أن نموذج الاستجابة للعلاج 
کاسلوب ہدیل یعد صادقا علی نطاق واسع. 
ما هو البرتامج التريوي الضردي؟ What Is the Individualized Education Program?‏ 

يعد البرنامج التربوي الفردي بمثابة اتفاق مكتوب بين والدي التلميذ والمدرسة حول ما يحتاجه 
التلميذء وما الذي يجب أن يقوموا به حتى يتم إشباع مثل هذه الحاجات. وبالتالي فإن مثل هذا 
البرنامج يعتبر عقداً حول تلك الخدمات التي يجب أن يتم توفيرها التلميذ وتقديمها له. ومن ثم 
يجب أن يوافق الوالدان على البرنامج التربوي الفردي لحلفلهماء ويجب أن تتم كتابته خلال ثلاثين 
يوماً من صدور قرار بأن هذا الطفل قابل للاستفادة من ألتربية الخاصة وما يرتبط بها من 
خدمات. ویمکن في هذا الإطار أن تتم كتابة برنامج تريوي فردي للطفل كل عام» ولكن يمكن للهيئة 
أو المؤسسة التربوية المحلية أن تقدم برنامجاً تربوياً فردياً مدته ثلاث سنوات وذلك التلاميذ الذين 
تبلغ أعمارهم الثامنة عشرة. ومن هذا المنطلق لا يجوز تغيير البرنامج التربوي الفردي الطفل أو 
حتی آي أجزاء فيه دون موافقة الوالدين. 

وفي واقع الأمر هناك فريق مخصص يتوم بتصميم البرنامج التربوي الفردي ,ويتضمن هذا 
الفرق والدي الطفل ومعم التعليم العام الذي يقوم بالتدريس للطفل في الفصل العادي» ومعمل 
التربية الخاصة, وممثلاً عن الهيئة أو المؤسسة التربوية المحليةء وعضو يمكنه تفسير الدلالات 
التربوية لنتائج التقييم ( قد يكون أحد الأعضاء الذين ذكرناهم من قبل)» وأعضاء آخرين تكون 
لدیهم معرفة خاصة بالطفل (وفقاً لرأى الوالدين أو المؤسسة التربوية المحلية) فضلاً عن الطفل 
نفسه إذا ما كان ذلك ممكناً ومناسباً. ويمكن أن يتقابل هؤلاء الأفراد وجهاً لوجه» أو من خلال 
آي وسيلة أخرى كمؤتمر حالة على الهاتف مثلاً طالما أن الجميع يشاركون فيه. 

وتری باتمان (1996) Bateman‏ وييل (1998) 611 أنه يجب أن تتم كتابة البرنامج التربوي 
الفردي قبل اتخاذ قرار بشأن تحديد تلك البيئة least restrictive environment ًÎدږيقت Jal‏ 
R۴‏ ومن المعروف أن البرنامج الجيد لا يمكن كتابته على أساس نتائج الاختبار المعياري فقط 
حيث نجد أن تلك البيانات التي تتعلق بأداء الطفل والتي يمكن الحصول عليها من مثل هذه 
الاختبارات التي ترتبط با منهج المقرر والتي يقوم المعلم بإعدادها إضافة إلى الملاحظات. 
والمقابلات. وغيرها من استراتيجيات القياس الأخرى غير المعيارية تعد ذات أهمية بالغة عند كتابة 
الأهداف والأغراض التعليمية الملائمةء وعند تحديد تلك الخدمات التعليمية التي ينبغي توفيرها. 
كما أن لهذ البيانات أهميتها أيضاً عند اخان تلك القرارات التي تتعلق بالمكان الذي ينبغي آن 
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مكونات البرنامج التريوي الضردي 
Components of the Individualized Education Program‏ 


يتضمن البرنامج التربوي الفردي العديد من المكونات التي ترتبط بكل جانب من جوانب تعليم 
الطفل وذلك من الأهداف الستوية إلى الخطط الانتقالية والسلوكية. وفي واقع الأمر فإن قانون 
تعليم الأفراد ذوي الإعاقات يقرر أن الذريق المسؤول عن تصميم البرنامج التربوي الفردي ينبغي 
أن يضع في اعتباره جوانب قوة الطفل» واهتمامات الوالدينء ونتائج التقييم المبدئي ( أو الأحدث) 
فضلاً عن حاجات الطفل الأكاديمية. والنمائيةء والوظيفية. وبالتالي يصبع من المهم بالنسبة لتلك 
البيانات التي يتم تجميعها بغرض تحديد مدى قابلية التلميذ للاستفادة من التريية الخاصة أن 
تتناول جميع جوانب تعلم التلميذ ,وحاجاته السلوكية حتى يمكن استخدامها عند تصميم 
البرنامج التربوي الفردي الطفل. 
مستوى الأداء الراهن والأهدازضف Present Level of performance and Goals‏ 

ينبغي أن يتضمن البرنامج التربوي الفردي تقريراً عن المستويات الراهنة للتحصيل الأكاديمي 
والأداء الوظيفي للتلميذ. ويقوم الفريق المسؤول عن مثل هذا البرنامج بكتابة ذلك التقرير الذي 
يتعلق باداء التلميذ استناداً على نتائج التقبيم المتاحة سواء من التقييم المبدئي أو من التطور الذي 
تتضمنه المستندات الاه ولك خلال فر فترة مراجعة البرنامج التربوي الفردي والتي عادة ما تبلغ 


عاماً كاملاً. ويجب أن يتضمن التقرير كيف تؤثر الإعاقة على تطور التلميذ في المنهج العام» أو 
إذا كان التلميذ في مرحلة ما قبل المدرسة يوضح كيف تؤثر الإماقة على اشتراكه في الأنشطة 
اة 


ومن جهة أخرى فإن البرنامج التربوي الفردي يجب أن يتضمن أيضاً تقريراً عن الأهداف 
لسنوية القابلة للقياس والتي يكون من شأنها أن تشبع حاجات التلميذ إلى التقدم في المنهج 
لعام فضلاً من إشباع حاجاته التربوية الأخرى التي تنتع عن إعاقته. وهذا يعني أن ذلك 
البرنامج ينبغي أن يتضمن أهدافاً يعمل كل من التلميذ والمعلمين على تحقيقها ويكون من شأنها 
أن تساعد التلميذ على التقدم في المنهج العام. وهذا لا يعني في الواقع أن التلاميذ أو الأهداف 
لتي يتم اشتقاقها من المنهج العام يجب أن يتم تضمنها في البرنامج ولكنها بدلا من ذلك تعني 
أنه ينبغي أن يتضمن البرنامج تلك الأهداف التي يمكن قياسها وهو ما يمكن أن يساعد التلميذ 
على التحصيل في ذلك المنهج. فعلى سبيل الال إذا ما كان التلميذ يواجه مشكلة في القراءة فإن 
لبرنامج التريوي الفردي يجب أن يتناول أهدافاً سنوية يكون من شأنها أن تعمل على تنمية 
مهارة القراءة اللازمة للطفلء ولا يتضمن الأهداف العامة للمنهج التي يتم تحديدها لمستوى 
الصف الدراسي بأسره وما فيه من تلاميذ. : 

وعلاوة على ذلك قإن الأهداف السنوية للبرنامج التريوي الفردي يجب أن تكون قابلة القياس ا 
التعليم العلاجي 
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نظراً لأن الفريق المسؤول عن ذلك البرنامج يجب أن يعمل على تضمين وصف لكيفبة قياس أداء 
التلميذ في سبيل تحقيق تلك الأهداف. وتقرير عن ذلك. ونظراً لأن هذا الأمر يعكس ما يمكن أن 
يحققه التلميذ من تطور فقد أولاه قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات أولوية كبيرة. وإلى جانب ذلك 
يجب أن يحد د الفريق أساليب القياس والتقييم التي يمكن استخدامها كالتقييم المرتكز على 
منهج أو القياس الأصيل أو الحقيقيء» أو التقييم المرتبط بالسياق الموقفيء أو الاختبارات التي 
يقوم المعلم بإعدادهاء أو التقبيم السلوكي وذلك في سبيل رصد ما يمكن أن يحققه التلميذ من 
تقدم وتطور باتجاه تحقيق الأهداف. ويجب أن يتسلم الوالدان تقريراً عن تطور التلميذ على الأقل 
كلما تم تسليم الشهادات الدراسية أى التقارير لجميع التلاميذ بالفصل وهو الأمر الذي يحدث 
بصفة دورية. 
وفي هذا الإطار فقد قام الفريق المسؤول عن ذلك بالنسبة للطفل جمال بكتابة تقرير عن 
مستوى أدائه الراهن وهو ما تضمن تلك البيانات التي ترتبط بمقارنته بأقرانه من ناحيةء وبتطوير 
التعليم المناسب له من ناحية أخرى. وقد ذكر الفريق في تقريره أن جمال قد حصل على 80 
درجة معيارية في الجزء الخاص بالقراءة من مقياسودكوك- جونسون Woodc0ck-J0h1801‏ 
وهي ما تقابل 9.0 من درجة الصف» كما أنها توازي درجة عمريه مقدارها خمس سنوات وعشرة 
شهور. أما في الاختبار الفرعي الخاص بطلاقة القراءة فقد استجاب جمال لسبع جملء وارتكب 
ثلاثة أخطاءء وقرأ 29 كلمة في الدقيقة بصورة صحيحة وذلك من الكتاب المدرسي الخاص 
بالصف الأول. كذلك فقد کان يقرا بمعدل اقل من أقرانه بالفصلء کما کانت تواجهه مشکلات 
فيما يتعلق باستكمال واجباته المنزلية والتي تتطلب القراءةء ويعكس الجدول التالي هذه 
الدرجات. 


درجات جمال على اختبار ودكوك- جونسون ۷3-111 


أما درجاته في الاختبار الشامل للتجهيز الفونولوجي فكانت كما يلي: 


وفضلاً عن ذلك فقد حدد أعضاء الفريق أهدافاً سنوية لجمال منها أن يقرأ سبعين كلمة في 
الدقيقة من الكتاب المدرسي الخاص بالصف الأول وألا يزيد عدد الأخطاء التي يرتكبها عن ثلاثة 
أخطاء. وبالرجوع إلى هذا الهدف السنوي فإننا نلاحظ أنه يتناول جانباً من جوانب الضعف عند 
جمال وهو طلاقة القراءة الشفويةء ويصف كيف يمكن أن يقاس مثل هذا الهدف حيث تم تحديد 
ذلك بأن يقرأ لمدة دقيقة من الكتاب المدرسي الخاص بالصف الأول. ؤسوفيتم بعد ذلك إدخال 
البيانات في عرض بصري يتم تخصيصه لتحديد مدى القابلية للاستفادة من التريية الخاصة 
ويتم بالتالي إعطاؤه للوالد في جدول شبيه بما يتضمنه التقرير المدرسي الدوري أى الشهادة. 


Statement of Services ala تحديد الخد‎ 


ذكرت والدة جمال أنها سعيدة جداً لأن ابنها سوف يتلقى يومياً المساعدة في غرفة المصادر 
وهی بالفعل يحتاج إلى شيء ما إضافي يساعده على التعلم. وجدير بالذكر أن البرنامج التربوي 
الفردي يجب أن يتضمن تقريراً عن التربيةالخاصة المطلوبة وما يرتبط بها من خدمات فضلاً عن 
الوسائل الإضافية أو التكميليةء والخدمات التي سوف تصير متاحة للتلميذ. كما أنه يجب أن 
يتضمن أيضاً تقريراً عن تلك التعديلات التي يمكن أن تطراً عليهء أو المساندات والمساعدات التي 
يمكن أن يقدمها المعلمون وأعضاء الهيئة التدريسية بالمدرسة. وإلى جآنب ذلك يجب أن يراعى 
أعضاء. الفريق تلك الخدمات التي تعد ضرورية للتلاميذ كي يتمكنوا من التقدم باتجاه تحقيق 
الأهداف السنوية للبرنامج حتى يصبح بإمكانهم أن يشاركوا في ا منهج العام ويندمجوا فيه 
ويحققوا فيه التقدم المنشود» وأن يشاركوا في الأنشطة اللامنهجيةء وأن يتعلموا إلى جانب تلاميذ 
آخرين ممن يعانون وممن لا يعانون من صعويات التعلم. وتبعاً لقانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 
يجب أن يتضمن البرنامج التريوي الفردي أيضاً شرحاً وتفسيراً لذلك المدئ الذي لن يشارك 
التلميذ عنده مع غيره من التلاميذ الذين لا يعانون من صعوبات التعلم في أحد فصول التعليم 
العام» وتفسيراً لتلك الكيفية التي يشارك بها هذا التلميذ مع مثل هؤلاء الأقران. وسوف نعود إلى 
تقديم الخدمة بعد قليل. b‏ 


صعوياإت التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم انملاجي 


الاشتراك في التقييم والقياس على مستوى المنطقة والولاية 
Participation in State- and Districtwide Assessment’s‏ 


يشير ماکدونیل وآخرون (1997) McDon re11 e.21‏ إلى أنه مع زيادة الدفعة للوصول إلى 
مستويات تريوية أعلى ازداد التركيز على الاختبارات المعياريةء والتقييمات الأخرى التي تستخدم 
على مستوی الولاية بأسرهاء أو على مستوى النسق التعليمي كلهء وازداد بالتالي الاهتمام بدمج 
التلاميذ ذوي الإعاقات مع أقرانهم العاديين في مدارس التعليم العام. ویضیف بیل وشراینر 
e11 & Shriner (1997)‏ آنه قد ازداد انشا الاهتمام بضرورة أن تتقضمن التقييمات 
الملستخدمة أولئك التلاميذ ذوي الإعاقات بحيث تسمح لهم أن ن بظهروا کفاءتهم؛ وتدفعهم إلى 
مواصلة التعلم ,وإلى التشغيل. 

وفي هذا الإطار ينبغي أن يتم تضمن التلاميذ ذوي الإعاقات كلما أمكن في الاختبارات 
التقليدية ,أو العامة أو أي إجراءات أخرى للقياس يتم استخدامها من جانب المدرسة وذلك 
لإظهار مستويات أداء جميع التلاميذ . ويجب أن يتضمن البرنامج التربوي الفردي في واقع الأمر 
أي مواءمات فردية تعتبر ضرورية التلاميذ حتى يمكن أن يشملهم التقييم. وإذا ما قرر أعضاء 
الفريق أن التلميذ سوف يشارك في أحد القياسات البديلة فإن البرنامج يجب أن يتضمن تقريرا 
يوضع ذلك السبب الذي يجعل التلميذ غير قادر على الاشتراك في القياس أو التقييم العادي 
فضلاً عن ذلك السبب الذي يجعل مثل هذا القياس أو التقييم البديل هو الأكثر ملاءمة لهذا الطقل 
أو ذاك. ولهذا السبب أكد معلم التربية الخاصة الذي تولی تعليم الطفل جمال أنه كان من اللائم 
بالنسبة لجمال أن يشترك في جميع القياسات المعيارية ية على مستوى المنطقة آى حتى الولاية نظراً 
لأنه كان بقضي معظم وقته في فصل بالتعليم العام ويدرس به منهجاً من مناهج التعليم العام. 
ومع ذلك فقد کان يحتاج إلى إجراء بعض المواءمات بالنسبة لوقف الاختبار إذ يجب أن يتم 
اختباره في مجموعة صغيرة بحيث يقوم المعلم بإعادة توجيهه » ويسمح له أن يكتب بأداة حادة 
لتعليم الخظوط. 


Transition Plan اللخطة الائتقالية‎ 


من الخذير بالذكر أن البرنامج التربوي الفردي يجب أن يتضمن أهدافاً وخدمات انتقالية وذلك 
عندما يبلغ الطفل الرابعة عشرة من عمره. ويجب أن تكون الأهداف الخاصة بما بعد المرحلة 
الثانوية مناسبة وقابلة للقياس أيضاًء وأن يتم استخدام أساليب القياس الانتقالية المناسبة للعمر 
الزمني للفرد. ومن الممكن أن يعمل الفريق المسؤول عن البرنامج التربوي الفردي للفرد على 
الاستفادة من تلك الخدمات الانتقالية التي تقد تقدمها هیئات أو مؤسسات أخرى بل وإضافتها إلى 
ذلك البرنامج حتى يمكن تقديمها للطفل خلاله طالما أن الفريق يتنمن ممقلا أو مندوياً عن تلك 
الهيئة أو المؤسسة ويشارك في صياعة أهداف البرنامج وتحديد الخدمات المتضمنة. وفضلاً عن 
ذلك فإن بعض الهيئات الأخرى قد تضم أقساماً الخدمات التأهيلية أو البرامج المنظمة لتقديم 
9 أو البرامج الصيفيةء أو الخدمات الاجتماعية. 


الفصل الشالث قابلية الاطقال ذوي صعوبات التعلم لتلقي الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة 


وأخيراً فإننا نلاحظ أنه بمجرد أن يصل الطفل إلى العام الذي يقصله عن بلوغ سن الرشد 
بالولاية أي وفقاً ما تقره هذه الولاية أف تلك التي يقطن بها ينبغي أن يتضمن البرنامج التربوي 
الذردي الخاص به تقريراً بأنه قد تم إخباره أو تعريقه بتلك الحقوق التي تأول إليه في ذلك السن. 
وتتضمن مثل هذه الحقوق بطبيعة الحال انتقال الحقوق التي كانت مخولة للوالدين إليه بمعنى أن 
التلميذ في هذا السن يصبح عليه أن يقوم هى بالموافقة بدلاً من الوالدين على ما يتعلق به من أمور 
فى البرنامي ويصبح على أعضاء الفريق أن بخبروه هو بما يقومون به بخصوصه من قياسات» 
واختبارات. وخلافه فضلاً عن أذ شتراكه كعضو في الفريق المسؤول عن البرنامج التربوي الذفردي 
بدلاً من الوالد. 


Other Components Jرضخ مکونات‎ 


ينبغي أن يڌ يتضمن البرنامج الثربوي الفردي أيضاً مكونات تتعلق بالمواقف الخاصة. فعلى 
EE NTS a‏ 
الضروري أن يتضمن البرنامج استراتيجيات وتدخلات سلوكية إيجابيةء ومساندات مختلفة 
تتناول السلوك بما يجعل من شأنها أن تؤثر فيه. وسوف نتناول ذلك بمزيد من التفصيل في 
الفصل السابع. أما إذا ما كانت كفاءة التلميذ في اللغة الإنجليزية محدودة فيجب أن يتذاول 
البرنامج الحاجات اللغوية لمثل هذا التلميذ. 


مراجعة البرنامج التريوي الفردي Review of the 1٤۴‏ 
من الجدير بالذكر أن الفريق المسؤول عن البرنامج التربوي الفردي عليه أن يقوم بمراجعة ذلك 

البرنامج سنوياً. كما أن عليه أن يراجع هذا البرنامج أيضاً إذا لم يحقق التلميذ التقدم المنشود 
فيما يتعلق بتحقيق الأهداف السنويةء أى إذا ما كانت المغلومات الجديدة يتم تقديمها من خلال 
إعادة التقييم» أو اي وسيلة أخرى. ومع إعادة صياغة قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات فإن 
الوالدين قد يصبح أمامهم أن يقوموا باختيار برامج تعليم فردية تستمر لثلاث سنوات. ومن جهة 
أخرى فإن الفريق المسؤول عن البرنامج التربوي الفردي قد يقوم أيضا بمراجعة ذلك البرنامج إذا 
ما تغيرت حاجات التلميذ لأي سبب كالأمور السلوكية المختلفة أو حدوث تقدم أكر من المتوقع. 
ونظراً لأن ذلك الفريق تكون لديه حرية التصرف واتخاذ القرار فإنه قد يقرر أن يقوم بمراجعة 
البرنامج التربوي الفردي إذا ما برزت آمور أخرى» وصارت هي موضع الاهتمام. وكما أوضحنا 
من قبل فإن الوالد يمثل جزءاً متكاملاً من هذا الفريق» ومن ثم ينبغي أن نقدم له الإرشاد اللازم 
في هذا الإطار حتى يتسنى له الوافقة على إتمام التغييرات التي يمكن أن تلحق بالبرنامع 
التربوي الفردي. 


صعوبات التعلم . مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


تقديم خدمات الترد يãı‏ !lخlصة Special Education Service Delivery‏ 
بعد تحديد الأهداف التعليمية ينبغي أن يقوم الفريق المسؤول عن البرنامج التريوي الفردي 
بتحديد البيئة الأقل تقييداً التي سيتلقى فيها التلميذ ما يرتبط بالتربية الخاصة من خدمات. 
ويمجرد تحديد التربية الخاصة المطلوبة وما يرتبط بها من خدمات يجب أن يتم تحديد نموذج 
معين يتم في ضوئه تقديمها للتلاميذ. ويعد نموذج تقديم الخدمة بمثابة خطة للتقريب بين التلاميذء 
والمعلمين. والأساليب التدريسيةء والمواد المختلفة أو وضعهم معاًء وهو نموذج للبيئة المادية 
والاجتماعية أو بين الشخصية المطلوبة لرعاية التعليم والتعلم الفعال. هذا وقد تمت صياغة العديد 
من نماذج تقديم الخدمةء وبالطبع فإن لكل منها مزاياه وعيوبهء ومن ثم فإننا لا نجد أياً منها جدون 
قصور أو عيوب إذا ما تم تطبيقه على نطاق واسع. ويعرض الجدول (1-3) لستة من هذه النماذج 

بشكل مختصر مع ملخص لا يتسم به كل منها من مزايا وعيوب محتملة. 

ویری جالافر (1993) Gallagher‏ وکوفمان (1995) Kauffman‏ أن بإمکانتا أن نتحدٹ عما 
يحل آن انهه من هرانا وعيوب لکل نموذج من تماذج تقديم الخدمة على الإطلاق فقط نظراً 
لأن الإفراد الختلفين يدركون أي بيئة معينة ويستجيبون لها بأساليب مختلفة تماماً وفشتلا عن 
ذلك فإن نموذج تقديم الخدمة يظهر فقط المزايا والعيوب المحتملة إذ أن التنفيذ السيئ له يمكن أن 
يقوض ما يحتمل أن نحققه من فوائد وفقاً لأي نموذج في حين يؤهري التطبيق الماهر له إلى الإقلال 
مما يمكن أن يصادفنا من عقبات يكون من شانها أن تتحول إلى نواحي قصور. ومن الملاحظ أن 
تلك النماذج الستة كانت موجودة جميعاً بشكل أو بآخر على مدى عقود عديدةء ومن الممكن أن 
نجد عند الممارسة العديد من التحولات التي تنتابهاء أو الإضافات التي يتم إدخالها على أي منها 
من النماذج الأخرى. ويعرض الجدول (1-3) لتلك النماذج وذلك من أقلها تقييداً إلى 
أکٹثرها تقیید 

ونظراً لأن البيئة الأقل تقييداً كما وردت بقانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات تركز على استبعاد 
التلاميذ ذوي الإعاقات من بيئة المدرسة الأولية كضرورة أساسية يتم بموجبها إشباع حاجاتهم 
إلى التربية الخاصة فإننا قد بدأنا بذلك النموذج الذي يتضمن إبعاد أولئك التلاميذ عن الفصول 
العادية أي مدارس التعليم العام قليلاً بقدر الإمكان. ومن الملاحظ أن العديد من الأفراد يربطون 
في الواقع بين الإبعاد والتقييد أي إبعاد التلاميذ عن مدارس التعليم العام وزيادة التقييد بحيث 
تصبح البيئة أكثر تقييداً حيث نجد أنه كلما كانت المدة التي يظل التلميذ المعوق خلالها في بديل 
تسكيني يتبع للتربية الخأصة تزداد البيئة تقييداً بالنسبة له. ومع ذلك یری کوفمان 
Kauffman(1995)‏ أن ما يجعل البيئة أكثر أو أقل تقييداً إنما يعد في الواقع آقرا قابلاً 
للمناقشة. وتشير باتمان (1996) 84184١‏ إلى أنه ينبغي أن يتم تفسير البيئة الأقل تقييداً في 


جدول 1-3 الخيارات المتعلقة بتقديم الخدمة 
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الفصل الثالث قابلية الاطفال ذوي صعوبات التعلم لتلقي الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة 


صعوبا 


أت 


1 


مفهومها - 


طبیعتها 


الت 


العلاجي 


ما هي أهم الأمور التي ترتبط بتقديم الخدمة؟ 
What Are Some Issues in Service Delivery?‏ 

من الجدير بالذكر أن الخطط أو النماذج المتباينة لتقديم التربية الخاصة وما يرتبط بها من 
خدمات قد أدى بنا إلى الكثير من الجدل حول بعض الأمور القانونيةء والفلسفيةء والبحثية التي 
ترتبط بهاء والتي تعد في الواقع أموراً متداخلة في جوهرها. ففي الوقت الذي تركز فيه مجموعة 
من الأمور القانونية والفلسفية على تعليم هؤلاء التلاميذ في مواقف الدمج وهو الأمر الذي يتم 
تفسيره عادة على أنه هو تلك الفصول التي يضمها التعليم العام مع نسبة ضئيلة لاستبعاد هؤلاء 
الأطفال أو عدم استبعادهم منها مطلقاً نجد أن هناك مجموعة أخرى من تلك الأمور تتناول الدمج 
على امتداد متصل لبدائل التسكين المتاحة وهو الأمر الذي يكون من شأنه في الواقع أن يؤدي 
بدوره إلى إتاحة العديد من تلك الخيارات التي تتعلق بتقديم الخدمة. ومن المعكن أن تكشف 
البحوث والدراسات المختلفة عن مثل هذه الأمور وذلك على الرغم من أنها لم تتمكن حتى الوقت 
الراهن من الإجابة على جميع الأسئلة الهامة التي تتعلق بتقديم الخدمةء وبالقرارات التي تتعلق 
بالسياسة المتبعة في سبيل ذلك. ٠ ٤‏ 
التدريس للتلامين في مواقف Teaching Students in Inclusive Settings esl!‏ 

غالباً ما يختلف التدريس في مواقف الدمج عن ذلك الذي يتم تصويره في الأدبيات التربوية 
والنفسية من جانب مؤيدي الدمج الشامل للأطفال ذوي الإعاقات حيث نلاحظ أن جانباً كبيراً من 
هذه الأدبيات يصف التعامل مع أولئك التلاميذ الذين يعانون من الإعاقات الجسمية الشديدة أو 
التخلف العقلي» و كليهما كما يشير باسيت وآخرون (1996) 84e ٤.41.‏ ودينو وآخرون 
e.41 )1996(‏ 00ع. ومانسیت وسیمیل (1997) ×4٥& $e 7٤1‏ وان مثل هذه الوصف 
في واقع الأمر لا ينطبق تماماً على الموقف النمطي أو التقليدي الذي یواجه معلم التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. 

وغالباً ما يجد المعلمون في مواقف الدمج كما تشير ويس ولويد (2003)أ10y‏ &ءءإء۷ 
أنه ليس لديهم وقت كاف التخطيط. وغالباً ما يجد معلمو التربية الخاصة أنه من المتوقع بالنسبة 
لهم أن يعملوا مع الكثير جداً من المعلمين. »> ون الوقت المتاح أمامهم في أي فصل أو مع أي طفل 
معین يعد قصيراً جداً . وأحياناً ما يتقيد معلمى التربية الخاصة بدور مساعد المعلمء أو يجدوا أن 
ذلك التعليم الذي يعتقدون أن من الضروري بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم أن يمصلوا 
عليه لا يعتبر هو ما يريد أن يعطيه أو يقدمه لهم معلم التعليم العام. ومن جهة أخرى فإن عزل 
هؤلاء التلاميذ للحصول على تعليم خاص في الفصل العام يمكن أن يمثل وصماً لهم بدرجة تفوق 
ما ينتج عن التدريس لهم في فصل معزول. ومن الملاحظ أن المصادر التي تتعلق بالوقت» والهيئة 
التدريسيةء والتدريب» والمواد المختلفة غالباً ما تكون غير كافيةء وغالباً ما يكون المعلمون عديمي 
الفاعلية في ظل غياب المساندات المطلوبة. وياختصار فإن هناك كما يرى دينو وآخرون (1996) 
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Zig” 0,4& )1996( وویس ولوید (2003) رە[ &ءءذە¥وزيجمى ند وییکر‎ .Den0 e.1 
هناك العديد من المشكلات التي يحتمل أن تواجهنا في التدريس في مواقف الدمج قضلاً‎ Ba 
عن أن نتائج البحوث التي أجريت في هذا امضمار تؤيد بشدة أن الدمج الذي يتم تطبيقه بشكل‎ 
سيئ أو غير مناسب يسبب إحباطاً للمعلمين ,ويقدم التلاميذ أقل مما ينبغي أن نقدمه لهم.‎ 

ومع ذلك فعندما يتم تطبيق الدمج بشكل مناسب وذلك بالنسبة للتلاميذ الذين يناسبهم ذلك 
الدمج يصبح التدريس في مواقف الدمج أكثر إثابة للمعلمين ,وأكثر فائدة للتلاميذ. ويتمثل 
الأساس في ذلك في التخطيط بحرص » وعنايةء وتخصيص المصادر الكافية التي تؤيد الدمج 
وتسانده. وفهم أن الدمج في التعليم العام لا يعد هو الأفضل بالنسبة لكل التلاميذء ولا يكون 
بالضرورة هى أفضل ما يتم القيام طوال اليوم الدراسي بأكمله. ومن المعروف أن اللجوء للتدريس 
التعاوني 18 4°11ع0-1- والنماذج الأخرى المستخدمة في الدمج يتطلب الانتباه الواعي لتفاصيل ما 
سوف یتم تدریسه»ء والأدوار اللحددة التي سوف يلعبها کل معلم؛ والمواد التي سيتم استخدامهاء 
وكيف سيتم تقييم التعليم والتعلم. وسوف نتناول العديد من هذه الأمور في الفصل الخامس 
عشر. ومع أن التدريس في مواقف الدمج يمكن أن يكون ناجحاً بوله درجة عالية من الإثابة فإن 
النجاح لن يحدث بشكل آليء كما أن هناك العديد من المعلمين يبحثون عن بدائل للدمج. 


الإبقاء على متصل للبدائل التسكينية 
Maintaining a Continuum of Alternative Placements‏ 
من الجدير بالذكر أن فكرة وجود مصفوفة كاملة لخيارات التسكين في التربية الخاصة قد 
تعرضت لهجوم شديد منذ منتصف الثمانينيات. ويعد البديل المتمثل في الدمج الشاملااا؟ 
ها1 أسلوياً لتقديم الخدمة لكل التلاميذ بكفاءة. ومع ذلك فإن افتراض أن أي نموذج وحيد 
لتقديم الخدمة يمكنه أن يلبي بكفاءة حاجات جميع التلاميذ» ويقلل بشكل حتمي من التركيز على 
الأفراد كعلامة بارزة وأساسية في التربية الخاصة. ويشير مانسيت وسيميل (1997)&اء1214 
1م إلى أنه بسبب طبيعة هذا البديل الذي يتمثل في الدمج الشامل فإن مفهوم الدمج 
الشامل يتعارض مع التفريد الذي يعد أساسياً وجوهرياً في التربية الخاصة. ومن المعروف أن 
الحماس الزائد للدمج قد بؤدي إلى ما یطلق عليه زیجموند وہیكر (1996) 2i8” 011& 82ker‏ 
"الکثیر من شىء ید" چن تo0ع a‏ ۴ه t٥0 muh‏ إِذ یقران أنه استناداً على تلك البحوث 
التى قاما بإجرائها فإننا لا نؤيد وجود متصل الخد: أ ن للأطفال ذوي صعويات التعلم حيث يعتبر 
الدمج بالنسبة لهم هو الأفنضل, ومع أن الأمر يعتبر كذلك فإن الدمج الشامل بالنسبة لهم يعد 
قدراً كبيراً من هذا الشيء الجيد. وفضلاً عن ذلك فإن الأعباء التي ترتبط بالجدول الدراسي 
والأعباء المفرطة التى ترتبط بالحالة تمنع معلمي التربية الخاصة من تحقيق الأهداف المنشودة من 
تنهم. ومع ذلك فإننا نرى بالنسبة للأطفال ذوي صعوبات التعلم أن هناك مهارات 
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واستراتيجيات ينبغي أن يتم اكتسابها إذا ما أردنا أن يكون التعليم الذي يتم تقديمه عند الدمج 
مثمراً وذا معنى ومغزى محدد» ونه ينبغي أن يتم تعليمهم تلك المهارات والاستراتيجيات بشكل 
صريح ومكثف. كما أن توفير مكان معين يتم فيه ذلك وتوفير مصادر لتقديم مثل هذا التعليم لا 
يعد في الواقع هو المعيار الخلقي الذي نلتزم به فقط تجاه أولئك التلاميذ ذوي صعويات التعلم 
ولكنه يعد كذلك بمثابة الالتزام الذي نتعهد به بمقتضى القانون. 

هذا وقد لاحظ زيجموند وآخرون (1996) 71002٩4 e.21.‏ ومارستوۈن )1996( Marston‏ 
أن المؤيدين للدمج الشامل يوصون بالإقلال الجذري والسريغ إذا لم يكن الإبعاد الكامل لكل 
النماذج التي تمثل تلك البدائل باستثناء ما يقوم منها على الإيقاء طوال الوقت على التلاميذ ذوي 
الإعاقات في فصول التعليم العام. ومع ذلك فإن النتائج التي أسفرت عنها البحوث التي تم 
إجراؤها فى هذا المجال لا تؤيد مثل هذه المقاييس الجذرية سريعة الأثرء كما أن العديد من القادة 
قد لاحظوا فى الوقت الراهن ضرورة الإيقاء على المتصل الكامل للتسكين البديل أو البدائل 
التسكينية المختلفة وهو المتصل الذي يمين التربية الخاصة والذي نادى به قانون تعليم الأفراد 
ذوي الإعاقات وأكد على ضرورة توفيره. وقي هذا الإطار يرى مارستون (1996) ١0)ء14rآن‏ 
التحرك باتجاه الدمج الشامل للتلاميذ ذوي الاحتياجات الخاصة في مدإرس التعليم العام قد دفع 
بالتربية الخاصة إلى مفترق طرق ,وأثار الكثير من الجدل حول مستقبلها. في هذا الاتجاه حيث 
يرى مؤيدى الدمج الشامل أن حاجات التلاميذ ذوي الإعاقات يتم إشباعها بشكل أفضل في إطار 
التعليم العام وهى الأمر الذي جعلهم يؤيدون الحد من التربية الخاصة كأحد نماذج تقديم الخدمة 
ما لم يكن استبعادها بصورة نهائية. بينما يذهب بعض المناوئين للدمج الشامل في اتجاه آخر 
حيث يرون أننا يجب أن نعود بالتربية الخاصة إلى مواقفها التعليمية و التربوية الفريدة 
ومدارسها الخاصة بها وغرف المصادر. ويضيف مارستون 4١510 ١)1996(‏ أن ما نحتاجه قى 
التريية الخاصة ليس ارتداداً عن تلك المبادئ الأساسية التي تتضمنها وتقوم عليها والتي تید 
وجود متصل للخدمات يتاح أمام أولئك التلاميذ ذوي الإعاقات بولكنه إنما يعد بمثابة تعهد 
والتزام متجدد بالاستخدام المتعقل لمثل هذه الأفكار. وسوف يؤكد الانتباه الجاد للبيئة الأقل 
تقييداً بما فيها الفلسفة المشتركةء والتعهد» والالتزام من جانب معلمي التعليم العام والتربية 
الخاصة أنه سيتم توفير وتقديم مجموعة من فرص التعلم لجميع التلاميذ خلال المواقف التريوية 
المختلفة. 
ما فعالية نماذج تقديم الخدمة؟ 

What Is the Effectiveness of Service Delivery Models? 

تعد نتائج البحوث التي تم إجراؤها في هذا الصدد حاسمة بالنسبة لمن يريدوا أن يتخذوا 
قرارات تتعلق بتقديم الخدمة استناداً على أدلة تتسم بثبات ما تسفر عنه من نواتج بخصوص 
التلاميذ. ويناء على ذلك كان هناك اهتمام كبير باكتشاف أي نموذج لتقديم الخدمة هو الذي يكون 
من شأنه أن يؤدي إلى أفضل النتائج. ويشير دينو وأخرون (41)1996. 8«0. ومانسيت 


صعويات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


وسیمیل (1997) Manset& Semmel‏ ومارستون 121st02)1996(‏ وزیجمود وییکر 
igmond& Baker( 1996)‏ أن نتائج البحوث الراهنة لم تقدم الأدلة على أن أي نموذج من 
نماذج تقديم الخدمة يعد هو ا يشبع حاجأت جميع التلاميذ وخاصة أولئك التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. وغالباً ما تشير تلك البحوث إلى أدلة تؤكد على أن تلك التماذج التي تعتمد على 
الدمج والتي تعتبر ناجحة قد تم استخدامها مع التلاميذ ذوي الإعاقات الجسمية الشديدة. 
والإعاقات المعرفية وليس مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 
ومن الجدير بالذكر أن الأمور القانونية والفلسفية. والبحثية التي تمت مناقشتها تؤكد على 

أننا يجب أن نكون حذرين عند دعم تنموذج معين لتقديم الخدمة ,أو إقرار أن نتائج البحوث قد 
قدمت قدراً كبيراً من الإرشاد في سبيل اختيار نماذج تقديم الخدمة. وبالتالي فإن أول اهتمام 
من جانبنا كفا یشیر کروکیت وکوفمان (1999) Crockett& Kauffman‏ وكوفمان 
Kauffman (1994)‏ ينبغي أن يتمثل في تحسين ذلك التعليم الذي نقدمه من خلالها. کما أننا 
يجب أن نولي مزيداً من الاهتمام بتكامل تلك الخدمات التي يتم تقديمها وذلك بشكل يفوق 
اهتمامنا بالمكان الذي يتم فيه تقديم مثل هذه الخدمات. أما اهتمامنا الثاني فإنه كما يرى كوفمان 
ولويد gy Kauffman& LIoyd(1995)‏ کوفمان وآخرون (1995) Kf" e.21‏ . یجب أن 
ينصب على اكتشاف ذلك المكان الذي يمكن أن يكون فيه التعليم الذي يتم تقدتة قلال نم 
معين أو نموذج محدد أكثر فاعلية. ويتمثل اهتمامنا التالٹ كما تری باتمان 84)e41)1994(‏ 
وهالاهان وکوفمان (21)1994 ah2& K2‏ ا821 في مساعدة التلاميذ على أن يفهموا أنه 
ليس هناك خجل أو وصم يتعلق بتلقيهم التربية الخاصة التي يحتاجون إليهاء أو بوجود أخصائي 
معين يتولى عملية تعليمهم» أو بذهابهم إلى مكان خاص يتلقون فيه تعليمهم هذا. 

وفي هذا الإطار فإننا نلاحظ بالنسبة الطفل جمال 4ة[ أنه بعد الانتهاء من عملية تحديد 
لقابلية للاستفادة من التربية الخاصة قرر الفريق المسؤول عن ذلك والذي قام بهذه العملية أن 
لديه القابلية للاستفادة من التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات كتلميذ يعاني من صعوبة 
فة من توبات الثم . وعلى هذا الأساس فقد تلقى الخدمات المطلوية في كل من الفصل 
لعادي في إطار التعليم العامء وفي غرفة المصادر. وفضبلاً عن ذلك فقد تمت مرأجعة ما حدث من 
تقییم؛ » والتأكد من مستويات الأداء» واحتياجاته التريوية. وما تم تحديده من أهداف سنوية وهو 
لأمر الذي قمنا باستعراضه في مواضع مختلفة من هذ! الكتاب. 
وقفضلاً عن ذلك فإن البيانات التي تتعلق بقابلية شانون Shannon‏ للاستفادة من التربية 
الخاصة وما يرتبط بها من خدمات كمستويات الأداء من جانبهاء وما تم استخدامه من 
ستراتیجيات في سبیل تعليمها سوف يتم استعراضها خلال القصول التالية مع العلم بأنه قد تم 
تحدیدها مبکراً على أنها كذلك» ومن ثم فإنها قد تلقت التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات 
لبعض الوقت. : : : 


الفصل الثالث قابلية الاطقال ذوي صعويات التعلم لتلقي الخدمات المرتبطة بالتريية الخاصة 


ملخص Summary‏ 
يمكننا أن نتناول بصورة سريعة آهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل فى عدد من 
الأسئلة الشاملة التي يمكن أن تعطينا فكرة شاملة عن هذا الفصل. ومن أهم هذه الأسئة ما 

ياتي: 


1- ما هي القوانين التي تحكم تقديم التربية الخاصة؛ 
يلخص قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 18۸ عمليات التربية الخاصة وما يرتبط بها من 
خدمات ,ويضمن هذا القانون للتلاميذ تعليماً عاماً مناسباً ومجانياً. 


2- كيف يتم تعريف التربية الخاصة؛ 


التربية الخاصة هي ذلك النمط من التعليم و 
الحاجات الفريدة للطفل الذي يعاني من أعاقه معينة وذلك بالصورة التي لا تجعل الوالدين 
يتحملان أي تكاليف مادية. 

« تختلف التربية الخاصة عن التعليم العام في ذلك التدريب الذي يحصل عليه المعلمون وما 

يتلقونه من مساندة وفي حجم وترکیب الفصل أو الجماعة. وقي درجة التفريد والتوجيه من 
قبل المعلم وفي دقة التقييم للتلميذ ومجال ذلك التقييم ومد آه» وقي دقة استخدام 
استراتیجیات تدريس معينة» وقي دقة تصوير أو رصد ذلك التقدم الأكاديمي الذي یحرزه 
.التلميذء وقي الصدق الإمبريقي للممارسات التدريسية المتبعة ومدى صلاحيتها لتحقيق 
الأهداف المنشودة. 


3- كيف يتم تعريف صعوبات التعلم وفقاً لقانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات؛ 

» هناك فروق في التعريف على مستوى المغهوم نظرياً وإجرائياً. 

« غالباً ما يتم النظر إلى هذا التعريف إجراثياً باستخدام التباين بين قدرة التلميذ ومستوى 

# توجد عملية تقليدية لتحديد مدى قابلية التلميذ للاستفادة من التربية الخاصة وما يرتبط بها 
من خدمات فضلاً عن وجود عملية بديلة لتحديد تلك القابلية. وقي هذا الإطار نجد أن 
العملية التقليدية تعتمد أو تقوم على بيانات التقييم التي يقوم الفريق المسؤول عن الحالة 
بجمعهاء بينما تقوم العملية البديلة لتحديد تلك القابلية على استجابة التلميذ لتلك التدخلات 
التعليمية المكثفة التي تتزايد باستمرار. 


4~ ما هي العملية التقليدية لتحددد القابلية للاستفادة من التربية الخاصة؛ 
 #‏ يقوم المعلمون باستدام تطبيق استراتيجيات ما قبل الإحالة في سبيل مساعدة التلاميذ قبل 
أن تتم إحالتهم للتقييم اللازم للتربية الخاصة. 
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# تتضمن هذه العملية الإحالة التقييم اللازم للتربية الخاصة, والتقييم أو عملية تقييم الطقل 


الذي تتم 


إحالته للعيادة ,وأخيراً تحديد مدى قابلية هذا التلميذ للاستفادة من التربية 


الغا وما درط بها من مات 
د هناك العديد من مجالات التقييم فضلاً عن استراتيجيات التقييم التي يتم استخدامها في 
سبيل تحديد مدى قابلية التلميذ للاستفادة من التربية الخاصة. 


5 ما هي العملية البديلة لتحديد قابلية التلميذ للاستفادة من التربية الخاصة؟ 

ه يعكس نموذج الاستجابة العلاج أو الاستجابة للتدخل مستويات من التكثيف التعليمي 
المتزايد التي يتم استخدامها مع أولئك التلاميذ الذين لا يقومون بإحراز التقدم المنشود في 
منهج الدراسيء فإذا ما استجاب التلاميذ لذلك التعليم الذي يتم تقديمه لهم فإنهم لا 
يستمرون بالتالي في تلقي مستويات أعلى من التعليم المكثف. ما إذا لم يستجب التلاميذ 
للتعليم المقدم بمستویات أدنی يتم بالتالي زيادة تكثيف هذا التعليم» وقد يتضمن تقديم 
بعض الخدمات التي يرتبط بالتربية الخاصة. 


ه هناك في 
الغزشنين 


الواقع العديد من المزايا لنموذج الاستجابة للعلاج تتضمن تحديد أولئك التلاميذ 
لخطر صعویات التعلم فضلاً عن الاكتشاف المبكر لهم » وتحديدهم على أنهم كذلك 


في هذا الوقت المبكر من أعمارهم. ومع ذلك فهناك بعض العيوب أو نواحي القصور التي 
تتعلق بمثل هذا النموذج من أهنها ما إذا کان هذا النموذج يعرض لأي صعوبة من 


صعویات 


التعلم على أنها حقيقية أم لا . 


6- ما هو البرنامج التربوي الفردي؛ 
يعد البرنامج التريوي الفردي بمثابة اتفاق بين الوالدين والمدرسة حول تلك الخدمات التي 
سوف يتم تقديمها لتلميذ يعاني من إعاقة معينة بوجه عام ( أو من صعوبة معينة من 


صعویا ت 


لتعلم على وجه التحديد وذلك وفقاً محور اهتمام هذا الكتاب الراهن). 


# يتضمن البرنامج التربوي الفردي تقارير عن مستوى الأداء الراهن للتلميذ» وتلك الأهداف 


التي ينبغي تحقيقهاء والخطط الانتقالية. والاشتراك في التقييم على مستوى المنطقة أو 
الولاية. ب المرتبطة باش الخاصة ذات الأهمية للتلميذ في ضوء حالته ا 


الخدمات 


4 


مرتبطة بالتربية الخاصة التلميذ. 


ھ هناك جدل کبیر حول مفهوم الدمج الشامل للتلاميذ ذوي الإعاقات» إلا أن قانون تعليم 
الأفراد ذوي الإعاقات يضمن توفھز مضل للبدائل التسكينية أمام التلميذ وذلك في سبیل 
إشباع حاجاته الفردية. 


القصل الشالث قابلية الاطفال ذوي صعوبات التعلم لتلقي الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة 


آباءوأسر الاطفال 
ذویع صعوبات‌التعلم 
Parents and families‏ 


سمعت بعض المعلمين والأخصاثيين الآخرين يتحدثون عن آباء الأطفال المعوقين 
وأسرهم بمصطلحات سلبية حيث أنهم يلومونهم على ما يواجهه التلاميد من 
مشكلات» وييدهون أن الآباء لا يبالون بتك المشكلات» وأنهم يخشون التحدث معوم 
حولها. ولکننى ¥ أستطيع أن أؤكد تلك التقارير حيث أرى أن هناك قيمة كبيرة أو 
عظيمة في العمل بشكل حميم مع الأسر إذ إتني عن طريق تاك المعومات التي 
حصلت عليها من السيدة سميث 511۸ 1١5.‏ والدة جمال على سبيل المثال قد 
أصبحت قادرة بشكل أضفضل على تحديد تلك الاستراتيجيات التي أتمكن صن 
طريقها من إشباع حاجات الطفل جمال للقراءة» كما أن هذه السيدة قد قامت 
بتدعيم ما أبذله من جهود عن طريق تنفيذ الأنشطة التعزيزية في المنزل. 


من الناحية التاريخية نلاحظ أن آباء الأطفال ذوي صعويات التعلم يلعبون دوراً هاماً في 

تحديد تقديم الخدمات المختلفة لأطفالهم. وفي واقع الأمر كأن للآباء تأثير كبير على مجال 

صعوبات التعلم يفوق تأثيرهم على أي مجال آخر من تلك المجالات التي تضمها التربية الخاصة. 

وقد يرجم ذلك إلى حد كبير إلى تلك الجهود التي بذلتها جمعية لاآباء تسمى جمعية الأطفال ذوي 
صعويات التعلم he Association for children with Learning Disabilities‏ والتي 
تعرف حالياً باسم الجمعية الأمريكية لصعويات llڌتpld Learning Disabilities Association‏ 
0f America‏ (74)وذلك في الستينات من القرن الماضي مما نتج عنه ظهوؤر فئة صعوپات 

ا ٠‏ التعلم. وعلى الرغم من أن المعلمين والإداريين بالمدرسة يميلون إلى رؤية المشكلات الأكاديمية التي 
يعاني منها بعض التلاميذ كتلك التي ترجع إلى الكسل والخمولء أو العناد قإن الواقع قد شهد 
برجدلاً طويلاً وقوياً من الآباء حيث كانوا يرون أن أطفالهم يعانون من مشكلات تعلم حقيقية تتطلب 


القصل الرإبع آباء وأسر الأطفال ذءي صعوبات التعلم 


أن توليها انتباهاً من نوع خاص. وقد أثمرت جهودهم كثيراً فيما يتعلق بتوفير التمويل اللازم 
لبرامج صعويات التعلم» وإصدار التشريعات التي تتعلق بها. 


كيف تغيرت آراء المختصين حول اآباء؟ 
How Have Professionals Views of Parents Changed?‏ 


من الملاحظ أن آراء الختصين حول ذلك الدور الذي يلعبه آباء الأطفال ذوي صعويات التعلم 
قد تغير بشكل كبير. فبينما كان يشيع بين المختصين في وقت ما أن يقللوا من اهتمامات الآباء 
حول نمو أطفالهم أو يتجاهلونهاء أو على أسواً حال كانوا يقومون تلقائياً بتوجيه اللوم للوالدين 
عن تلك المشكلات الاجتماعية أو مشكلات التعلم التي يعاني منها أطفالهم فإن نظرية التنظيم 
النيورولوجي التي ظهرت في نهايات الخمسينات من القرن الماضي واستمرت خلال عقد 
الستينيات من ذات القرن تعتبر بمثابة مثال لما كان يلقاه الوالدان أحياناً من لوم على ما يعانيه 
أطفالهما من مشکلات التعلم. ویری ديلاكاتو (1959) 40٥14ع(‏ أن تلك النظرية كانت تسلم بأن 
العلاج الخارجي لأطراف الأطفال ذوي صعويات التعلم من شانه أن يعالج تلك المسارات التالفة 
في المخ ,وبالتالي تتحسن قدرة أولئك الأطفال على القراءة. إلا أن البحوث التي تم إجراؤها في 
هذا الملضمار لم تفشل في إثبات فعالية هذا الأسلوب العلاجي فحسب» ولكن البرنامج العلاجي 
في ذاته قد تلقی نقداً کثیراً أيضاً لما يفرضه من ضغوط كثيرة على الوالدين في سبيل قيامهم 
بتطبيق النظام العلاجي بشكل صارم كما يرى روبنز ز وجلاس )1969( Robbins & Glass‏ .وفي 
عام 1968 تبنت العديد من المنظمات الوالدية والمهنية تقريراً رسمياً يعدد تلك الاهتمامات التي 
تتعلق بمثل هذا الأسلوب والتى يحدد هالاهان وكرويكشانك (1973) Hallahan&‏ 
Cruickshank‏ آهمها فیما یلي: 
1- الأساليب التدعيميةء والتي يبدو أنها تضعح الوالدين في موقف لا يتمكنان معه من رفض 
تلك المعاملة دون التشكك في مدى ملاءمتهاء ودافعيتهما كآباء. 
2- الإجراءات التنظيمية المتبعة تفرض العديد من المطالب وتتسم بعدم المرونةء ويكون من 
أن تؤدي إلى إهمال حاجات الأعضاء الآخرين بالأسرة. 
من المؤكد أنه إذا لم يتم تنفيذ العلاج وفق الإجراءات المحددة بحذافيرها فإن الطاقة أو 
a‏ الكامنة للطفل سوف تانر سلا » وحينئذ لن يجدي أي شيء سوی الجهد المبذول 
بنسبة لا تقل عن %100. 
ونظراً لشعبية هذا البرنامج العلاجي فإنه كثيراً ما يتم الإعلان عنه أى الترويج له بالمعاملة 
الوالدية القابلة للمناقشة, أو المعاملة الوالدية موضع الشك. ومع ذلك فإننا نرى أن النظرة للوالدين 
من خلال مثل هذا البرنامج ليست هي النظرة التقليدية لهذا الزمان حيث أن العديد من المختصين 
بما فيهم المعلمين ينظرون إلى الوالدين بقدر أقل من الاحترام إذ يركزون على السلبيات التي 
يحدثونها في مضمار نمو أطفالهم وذلك بشکل يزيد عما یمن لهم أن يحققونه من إيجابيات في 
هذا الصدد. 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم الملاجي 


أما في الوقت الراهن فإن المختصين يدركون أن الوالدين يمكنهما أن يلعبا دوراً هاماً في 
لعمل على إشباع حاجات أطفالهما ذوي صعويات التعلم. وعلى الرغم من وجود العديد من 
لأمثلة التي تجسد قيام المعلمين بتجاهل الوالدين أي توجيه اللوم لهماء وبالرغم من وجود بعض 
لآباء الذين يعدون بما لا يدع مجالاً للشك مصدراً للضرر بالنسبة لنمو أطفالهم أو تطورهم فإن 
لعلمين والآباء يعملون معاً بشكل متزايد من أجل تحقيق المنفعة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 
وهناك في الواقع سببان على الأقل لهذا التحول باتجاه علاقة العمل الأكثر إيجابية يتمثلان في 
إدراك التاثير ات التبادليةء وإصدار القوانين الفيدرالية التي تمنح الوالدين الفرصة لزيد من 
لمشاركة والانغماس معم. 


- التأآثيرات التبادılة Reciprocal Effects‏ 
تؤكد الأدلة المتاحة فى هذا الإطار أن الوالدين لا يمكنهما أن يثرا على نمو أطفالهما فحسبء 
بل إن العكس يمكنه أن يحدث أيضاً إذ يكون بإمكان الأطفال على الجانب الآخر أن يؤثروا على 
آبائهم. وعادة ما يشار إلى هذا المفهوم على أنه التأثيرات المتبادلة وهي الفكرة التي أشار إليها 
بل وهاربر (1977) ٥م84‏ !1ء8 والتي تعني أن السببية بين سلوك الطفل وسلوك الشخص 
الراشد يمكنها أن تسير في أي اتجاه حيث يرى بعض الباحثين على سبيل المثال كما يشير 
بروکس - جون ولویس )1984( Brooks-Gunn& Lewis‏ وماھونى وروینالت (1986) 
Mahoney& Robenal‏ أن بعض الأطفال وخاصة أولئك الذين يعانون من الإعاقات يولدون 
بطباع صعبة وهو الأمر الذي يكون من شأنه أن يؤثر على تلك الكيفية التي يستجيب بها والدوهم 

لھم 

وفى هذا الإطار تشير السيدة إيرين سميث ١انإء‏ ع١٥[‏ والدة الطفل جمال أنها قد اندهشت 
من تلك الفروق التي ظهرت بين ابنتها باتريشياهز اه۴ وابنها جمال حيث كانت باتريشيا طفلة' 
سليمة. وهي كأم حينما تتذكر اهتماماتها الأولية بوجود أطفال لها فإنها تتذكر مسؤولياتها 
الشاملة عنهم ,والليالي التي قضتها دون أن تنام خلالها سهراً على راحتهم وعندما ولدت 
باتريشيا شعرت وكأنها نسمة هواء عليل. إلا أن ذلك قد تغير عندما ولدت ابنها جمال حيث 
كانت تقوم بما فعلته مع ابنتها باتريشيا ولكن جمال لم يكن يستجيب لها بنفس الطريقة إذ كان 
يبكي أكثرء ويتطلب المزيد من الانتباه وهو الأمر الذي جعلها أكثر عصبية معه قياساً بردود فعلها 
تجاه ابنتها باتریشيا. 

هذا وقد أدت البحوث التى أجريت حول التأثيرات المتبادلة بالختصين إلى أن يصبحوا أكثر 
دراية بأننا لا يجب أن نقوم بالضرورة بتوجيه اللوم إلى الوالدين على تلك المشكلات السلوكية 
التي يعانى منها أطفالهماء أو ما يواجهونه من مشكلات التعلم. وقد ساعدت مثل هذه النتائج 
مين على أن يفهموا بشكل أفضل لاذا يسلك بعض آباء الأطفال ذوي صعويات التعلم أحياناً 


الفصل الرابع آباء وأسر الأطفال ذ بي صعويات التعلم 


بشكل يختلف عن غيرهم من الآباء. أي أن ذلك من شانه أن يفسز لنا أنه ليس من الصعب أن 
نتخيل كيف يمكن للحياة مع طفل يعاني من صعويات التعلم أن تضع الوالدين تحت العديد من 
الضغوط بمعنى أن من شآنها أن تفرض عليهما مثل هذه الضغوط . 
- إصدار القوانین الفيدر|ılة Passage of Federal Laws‏ 


يتمثل السبب الثاني الذي يفسر قيام المختصين بالعمل الوثيق مع الوالدين في أن الكونجرس 
قد أصدر قوانين تتيع الفرص أمام المزيد من المشاركة الوالدية. وفي هذا الإطار ينص قانون تعليم 
الأقراد ذوي الإعاقات على إتاحة الفرص للوالدين كي يشاركوا في تلك الاجتماعات التي يتم 
تخصيصها لتشخيصء» وتقييم طفلهماء وتحديد البديل التسكيني التربوي له. ووفقاً للقانون ينبغي 
أن يقوم الوالدان بدور تكاملي في تطوير البرنامج التربوي القردي لطفلهما. وعندما ¥ يكون 
الطفل قد وصل إلى الثالثة من عمره تقوم المدرسة بإشراك الوالدين في تصميم الخطة الفردية 
لتقديم الخدمات الأسرية ۴5۶۴[ anامp individualized family service‏ والتي یتم خلالها 
تخصيص الخدمات المناسبة لكل من الأسرة والطفل. ومن ثم فإن التشريعات ونتائج البحوث قد 
أدت إلى حدوث قدر أكبر من تقبل أهمية القيام بالعمل البنائي مع أسر التلاميذ ذوى الإعاقات 
وخاصة أسر التلاميذ ذوى صعوبات التعلم إذ أن تجاهل الوالدين في هذا الإطار يعني فقد 
المعلمين مصدر أساسي وهام بالنسبة لهم في هذا المضمار. 


ما هي نماذج التدخل التي يتم استخدامها مع الأسرة؟ 
What Treatment Models Are Used With Families?‏ 
إذا ما نظرنا إلى التأثير الإيجابي المحتمل لوالدي الأطفال ذوي صعويات التعلم على الطريقة 
التي يتم التعامل بها مع أطفالهم وعلاجهم فإننا نجد أنه من الأكثر احتمالاً بالنسبة للأخصائيين 
قياساً بأي وقت مضى أن يشركوا والدي هؤلاء الأطفال معهم بأقصى قدر ممكن من عملية 
العلاج هذه. ولم يعد من الشائع بالنسبة للأخصائيين أن ينظروا إلى أنفسهم على أنهم يمظون 
المصدر الوحيد للخبرة والتمرس في هذا المجال» وأن الوالدين ما هم إلا متلقين لتلك الخبرة حيث 
غالباً ما يلجا العديد من الباحثين في الوقت الراهن إلى نماذج العلاج التي ترتكن على الأسرة. 
وفى هذا الإطار يشير دونست (2002) ائ«u(‏ إلى أن التمركز حول الأسرة - لانصه؟ 
ئه يميز تلك الاعتقادات والممارسات المختلفة التي تتعامل مع الأسرة بكرامة 
واحترام» والتي تتسم بالفرديةء والمرونةء والممارسات التي تتميز بسرعة الاستجابة ».كما أنها 
تتسم بالمشاركة في المعلومات مما يمكن الأسرة من اتخاذ القرارات المختلفة التي تعتمد على تلك 
المعلومات» وأن تتيح للأسرة الاختيار فيما يتعلق بأي عدد من الجوانب التي تتضمنها الممارسات 
التي تتعلق بالبرنامج والاختيارات التي ترتبط بالتدخل المنشود. كما أنها تتميز في ذات الوقت 
بالتعاون بين الوالدين والأخصائي زإقامة العلاقات فيما بينهم كسياق لتلك العلاقات التي تربط 
الأسرة بالبرنامج الملستخدم فضلاً عن تزويد الأسرة بالصادر المختلفة. والمساندات الضرورية 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


التي تساعدها على العتاية بطفلهاء ورعايته, وتنشئته وذلك بإتباع أساليب معينة تؤدي إلى حدوث 
أفضل وأمثل النتائج بالنسبة للطفلء والوالدين» والأسرة. 

٠‏ أما الأساليب أو المداخل التي يتم إتباعها في الوقت الراهن عند العمل مع مختلف الأسر 
فإنها تتسم أيضاً بالانتباه للأنساق الاجتماعية ووضعها في الاعتبار. وقد كان برونفينبرينر 
Bronfenbrenner (1979(‏ أحد أصحاب النظريات الأوائل الذين قاموا بتدعيم اتجاه أو مدخل 
الأنساق الاجتماعية 1٥۲0۵مpة‏ 8"إعاكلء لهزعهء وذلك فى سبيل فهم السلوك. ويفترض نموذجه 
أن أفضل وسيلة لفهم سلوك الفرد إنما تتمثل في النظر إليه وتفسيره في إطار ذلك السياق الذي 
يحدث فيه ٫والذي‏ تمثل الأسرة جانباً أساسیاً فیه. ویرکد برونفینبرینر 8۲0٣۴8۸1۵118۲‏ على 
أن الأسرة تتأثر بالتالي بأنساق اجتماعية أخرى مثل الأسرة الممتدة 6۵ «عا×ء (كالأجداد على 
سبيل المثال)ء والأصدقاء والمختصين. ومن جهة أخرى فإن تلك الفلسفة التي ترى أن هناك علاقة 
تبادلية بين الأسرة والمجتمع قد كان لها تأثيرها على الطريقة التي يتم بها في هذا المجال تحديد 
ذلك الدور الذي يمكن أن تضطلع به الأسرة في العملية التربوية. 


ومن ناحية أخرى فقد قام العديد من الممارسين والباحثين بتطوير نماذج تراعى تلك الحقيقة 
التي ترى أن الأفراد ينطمرون في إطار الأسس وأن الأسر تنطمر بدورها في إطار سياق اجتماعي 
أوسع. وهناك نموذجان تم إعدادهما في هذا الإطار هما نموذج مدخل الأنساق الأسرية رانصه؟ 
system approach‏ والذي أعدہ تیرنبول وتیرنبول 2001) u11ا٣إں٣'‏ & u11طہہں'‏ ونموذج أو 
مدخل أنساق المساندة الاجتماعية 0مم 0i1 support system‏ الذي أعده دونست 
وتریفیت وجودري (1997) "rivette & Jody‏ ,unstوكلاهما‏ يعد من الأطر النظرية الهامة 
في سبيل فهم وتفسير ذلك الدور الذي تلعبه الأسرة في العملية التربوية. 
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مدخل الأنساق الٺأسريa Family System Approach‏ 
يتألف مدخل الأنساق من الأسرية من أربعة مكونات متداخلة هي: 
1- الخصائص الأسرية . 
2- التفاعل الأسري. 
3- الوظائف الأسرية . 
4- دورة الحياة الأسرية . 
وسوف نتناول ذلك بالتفصيل على النحو التالي: 
أولاأً: الخصائص !لأسرية Family Characteristics‏ 
عادة ما تتم الإشارة إلى المعلومات الوصفية التي تتعلق بالأسرة على أنها هي الخصائص 
الأسرية. وتتضمن مثل هذه الخصائص ما يلي: 
أ- خصائص تتعلق بالأسرة مثل حجم الاسرة. والخلفية الثقافيةء والمستوى الاقتصادي 
الاجتماعي» والموقع الجغرافي للأسرة . 
ب- خصائص شخصية مثل نمط ومدى حدة الاستثناء الذي يعاني الفرد منهء وصحة الأسرةء 
وأستاليب الواجهة المتيعة: 
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ج ظروف خاصة مثل الفقرء وإساءة استخدام الموادء ووجود إعاقة معينة يعاني الوالدان أو 
أحدهما منها. 

وتعتبر مثل هذه الخصائص الأسرية ذات أهمية كبيرة بالنسبة للمعلمين حال قيامهم بالتعامل 
مع أطفال يعانون من صعويات التعلم. وإذا ما نظرنا إلى حالة الطفل جمال على سبيل المثال وهي 
الحالة التي أشرنا إليها مراراً فإننا سوف نجد أن بعض الظروف قد جعلت من الصعب على 
الأسرة أن تقدم المساندة المطلوية وهو الأمر الذي أشارت إليه والدة جمال حيث أكدت أنها كانت 
مهتمة بتعليم ابنهاء ولكنهاكأم وحيدة توفى عنها زوجها وتعمل ممرضة مما يضطرها للعمل 
ساعات طويلة مع تغير جدول عملها من أسبوع إلى آخر كان لا يمكنها أن تقدم المساندة المطلوية 
في سبيل تعليمه. ولحسن الحظ أنها قد أقامت علاقة طبية مع معلمة طفلها ,وأوضحت لها نها 
تبغي مساعدته ,ولكن ليس بإمكانها أن تحضر كل مؤتمر يعقد بشأنه كمؤتمر حالة ,ومع ذلك 
فإنها ستحاول جاهدة أن تحضر إلى المدرسة وأن تتابع حالته» ومن ثم فإنها سوف تساعده في 

المنزل وإن كانت لا تعلم ماذا ستقدم له. 
وفي هذا الصدد ينبغي أن يدرك المعلمون حقيقة أن الآباء يعيشون في الوقت الراهن في ظل 

المزيد من الضغوط والأمور المتصارعة كالقيود المرتبطة بالوظائف» وضغوط الوقت ,ورعاية 

الأطفالء ومشاكل النقل والمواصلات على سبيل المثال والتي تتجاوز ما كانت عليه الأمور في أي 
وقت مضی وهي آمور یکون من شانها کما یری سباینیلي (1999) 111٥«1م5‏ أن تعوق قدرتهم 

على الرد على المكالمات التليفونيةء أو حضور المؤتمرات والتي يقصد بها مؤتمرات الحالة. 

وكذتيجة لذلك ينبغي أن يفهم المعلمون أن الآباء قد يكونوا مشتتين بخصوص أطفالهم» أو قد 

يبدون عدم الاهتمام بهم أى لا يقومون بتقديم المساندات المطلوية لتعليمهم وذلك عندما يبذلون هم 

قصارى جهدهم في هذا الصدد. 

ثانياً: التفاعلات الأnسريa Family Interaction‏ 
تتألف الأسرة كما یری تيرنبول وتيرنبول (2001) ]۸1ن & ااunbuآ‏ من محصلة 

التفاعلات التبادلية والمتبادلة التي تصدر عن أعضائها. وعلى ذلك فإذا ما أراد المعلمون أن 

يفهموا طفلاً معيناً بشكل تام يصبح عليهم أن يفهموا أسرة هذا الطفل. ومن جهة أخرى فإن 

التفاعلات التي تحدث بين أعضاء الأسرة تختلف وتتباين وفقاً ما يلي: 

أ- الأتساق الفرعية السائدة كالتفاعلات التي تصدر عن الزوج الآخرء والتفاعلات التي تحدث 
بين الوالد والطفل» والتفاعلات التى تحدث بين الأخوة والتفاعلات التي تحدث فى الأسرة 
الممتدة على سبيل امال . ٠ 1 ٠‏ 

ب- المعتقدات الثقافية للأسرة كالحماية الزائدة في مقابل التنشئة الملائمةء والسلبية في مقابل 
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هذا ويمكن أن تتراوح مثل هذه التفاعلات بين التفاعلات التسهيلية إلى التفاعلات التي تسهم 
في حدوث اختلالات في الأداء الوظيفي. كما تتحدد نوعية التفاعلات الأسرية بالتماسك وقابلية 
اأتکیف adaptability‏ 


Cohesion Aulail! = 


يشير التماسك إلى تلك الدرجة التي يكون عندها آفراد الأسرة الواحدة أحراراً كي يتصرفوا 
بشكل مستقل. وفي هذا الإطار فإن آباء الأطفال ذوى صعوبات التعلم غالباً ما يتصارعون 
لتحديد كم الحرية التي يجب أن تتاح لأطفالهم» وقد أسقرت نتائج البحوث التي تم إجراؤها في 
هذا الصدد كما يرى جرين 61٠۸)1992(‏ أن آباء الأطفال ذوى صعوبات التعلم يميلون لكي 
يكونوا أكثر تقديماً للحماية الزائدة لأولئك الأطفال. وعلى الرغم من أن الآباء قد يريدوا أن 
يشجعوا الاستقلال بين أطفالهم فإنهم أيضاً يدركون أن هؤلاء الأطفال يتطلبون أكثر من 
مجردالكم المعتاد من الإشراف. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن والدي الطفل الصغير الذي يعاني 
من مشكلات معينة في إتباع التعليمات والتي تعد خاصية شائعة نسبياً بين الأطفال ذوي 
صعویات التعلم قد يجدا نفسهما في صراع بین أن یترکا طفلهما يذهب بمفرده لزيارة أصدقائه 
من الجيران أم يحولا بينه وبين ذلك. وعلى نفس الشاكلة فإن والدي المراهق الذي يعاني من درجة 
عالية من التشتت» والاندفاعيةء وسوء التآزر قد يجادلان كثيراً حول ما إذا كان عليهما أن يسمحا 
له بالحصول على رخصة قيادة أم لا. 
قابلية الiتkSيف Adaptability‏ 

يشير هذا المصطلح إلى تلك الدرجة التي تكون الأسرة عندها قادرة على تغيير أنماط تفاعلها 
عندما تواجه مواقف غير عادية أو ضاغطة. فقد يكون بعض أعضاء الأسرة أكثر صرامة وهو ما 
يجعل من الصعب عليهم أن يحققو! التوافق مع السلوك المتغير الذي غالباً ما يصدر عن الأطفال 
ذوي صعويات التعلم. وقد يكون بعض أعضاء الأسرة من النمط الذي لا يمكن التنبؤ باستجابته, . 
أو من النمط الفوضوي الذي يسهم في زيادة السلوك المشكل من قبل أطفالهم. ويعد الإبقاء على 
الكم المناسب من قابلية التكيف أمراً صعباً للغاية عند التعامل مع الأطفال ذوى صعويات التعلم. 
وهنا يصبح من المهم بالنسبة لاقباء أن يكونوا قادرين على مجاراة المحن» أو الصمود في وجهها 
عند الإبقاء على درجة من الثبات تسهم في حدوث التوقعات المناسبة للسلوك. 
الوظائف الأسرية Family Functions‏ 

تعتبر الأنشطة العديدة التي تشارك الأسرة فيها بغرض إشباع الحاجات اليومية للأطفال 


بمثابة وظائف أسرية. وفى هذا الإطان ينبغي أن تقوم الأسرة بمجموعة كبيرة من الأشياء حتى 
تتمكن من إشباع حاجات الأطفال الاقتصاديةء والطبيةء والاجتماعيةء والتربوية. ويمكن لكل هذه 
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المطالب المتصارعة داخل الأسرة أن تجعل من الصعب على الوالدين أن ينغمسا في تعليم 
أطفالهما بالشكل الذي یریده بعض المعلمین. ویشیر قالی وآبونتی (2002) Vale & Ap 014e‏ 
إلى أن آباء الأطفال ذوى صعوبات التعلم يميلون إلى السلبية في الاجتماعات التي تتعلق 
بالبرنامج التربوي الفردي لأطفالهما . ويحتاج المعلمون أن يضعوا فى اعتبارهم أنه قد يكون هناك 
أسباب أخرى تجعل بعض الباء أقل انغماساً في تيم أطفالهم. وقد يدل الحد الأدنى من 
المشاركة الوالدية على عدم الاهتمام أو اللامبالاة. أو أنها قد تدل من جانب آخر على أن الأسرة 
تنهمك في تلبية متطلباتها الحياتية الأخرى. 


رابعا: دورة الحياة الأسرية Family Life Cycle‏ 


يتباين تأثير الطفل المعوق على الأسرة وفقاً لتلك المرحلة التي تميز دورة الحياة الأسرية حيث 
نجد على سبيل المثال أن سنوات الطفولة المبكرة قد تشهد تأثيراً قليلاً على والدي الأطفال ذوى 
صعويات التعلم نظراً لأن مثل هؤلاء الأطفال لا يتم تشخيصهم على أنهم يعانون من مشكلات 
معينة حتى يلتحقون بالمدرسة. ومع ذلك فإن السنوات المبكرة من المرحلة الابتدائية عادة ما تعد 
بمثابة وقت للمزيد من القلاقل والمشاكل. ولذلك فعادة ما نجد في ذلك الوقت أن الوالدين والأخوة 
يشرعون في تعلم التوافق مع إعاقة الطفلء كما يواجه الوالدان بالعديد من القرارات التي تتعلق 
بالتشخيص والعلاج. أما مرحلة المراهقة فإنها عادة ما تكون فترة اضطراب بالنسبة للعديد من 
الأسر حيث يناضل المراهقون في سبيل تحقيق قيق الهوية. أما بالنسبة لتلك الأسر التي تضم أطفالاً 
يعانون من صعويات التعلم فإن مرحلة امراهقة تصبح آکثر تحدياً لهم حیث من المحتمل أن تصير 
الأمور التي تتعلق بأشياء عديدة كتحديد المواعيد الغراميةء والتخطيط للتعليم بعد المرحلة الثانوية 
أو العمل والتفاعل مع الأقران بمثابة أمور تثير العديد من القلاقل والمشكلات المراهقين ذوى 
صعويات التعلم. وكما سنوضح في فى الفصل السادس فإن العديد من المراهقين ذوي صعويات 
التعلم يواجهون إلى درجة معينة بالعديد من المشكلات على امتداد حياتهم. 
مداخل أنساق المساندة الأسرية Social Support Systems Approach‏ 
۰ يركز نموذج أنساق المشاندة الأسرية عله" يصعاءرء ٤إ0ممuء‏ اaزءمءعلى‏ المصادر غير 
الرسمية للمساندة التي تتلقاها الأسرة بدلاً من التركيز على الأنساق الرسمية للمساندة. 
ويفترض من هذا .النموذج کما یری دونست وآخرون (1997) 1ھ e٤.‏ ائ0#. أن الأسر وفقاً له 
تلتفت إلى الأصدقاءء والجيرانء والنوادي الاجتماعيةء وأعضاء الأسرة الممتدة في سبيل الحصول 
على المساعدة المطلوية. وعلى الرغم من أن دونست ا8ا( وزملاژه کانوا يضعون في أذهانهم 
تلك الأسر التي تضم أطفالاً ذوى إعاقات شديدة فإن هذا النموذج يتطبق أيضاً على الأسر التي 
بها أطفال يعانون من صعوبات التعلم. رغم أن هؤلاء الآباء قد لا يحتاجون إلى رعاية مرجأة 
نهم سوف پستفیدون من وجود شخص ما یشارکهم اهتماماتهم ومشکلاتهم. وعندما یتم 


القصل اثرابع آباء وأسر الأطفال ذءي صعوبات التعلم 


تشخيص طفلهم فإنهم يتعلمون الكثير من الأصدقاء الآخرين ,أو المعارف الذين يكون لديهم أطفال 
يعانون من صعويات التعلم. 

وعندما لا يتوفر لدى الأسرة الأصادر الختلغة للحصول على المساندة غير الرسمية فإن نموذج 
الأنساق الاجتماعية يمكن أن يساعد في إقامة علاقات المساندة. ومع تواصل الأسر بالمقر المحلي 
لجمعية ضعويات التعلم يصبع بإمكانهم الاتصال بالآباء الآخرين كمصدر للمساندة فضلاً عن 
الحصول على العديد من المعلومات ذات القيمة التي تتعلق بأساليب تربية الطفل والاختيارات 
التريوية المختلفة. 
ما هي بعض الاتجاهات السائدة في حياة الأسرة الأمريكية؟ 

What Are Some Current Trends in American Family Life? : 

مع مرور السنين تتعاظم أهمية التباين كعلامة مميزة لسكان الولايات المتحدة الأمريكية. ويعنى 
هذا الأمر بالنسبة المعلمين أنهم يجب أن يكونوا أكثر اجتهاداً من أي وقت مضى في فهم بيئات 
التلاميذ وتقافتهم الفرعية التي ينتمون إليها. ويمكن أن يكون لهذه العوامل تأثير عميق على 
الأسر ,والكيفية التي يستجيبون بها لوجود طفل يعاني من صعويات التعلم. وهناك في الواقع 
ثلاثة مجالات هامة ومتداخلة للتباين يحتاج المعلمون إلى أن يكونوا على دراية كبيرة بهاء وهي 
الأمور التي تتمثل فيما يلي: 

1- وحدة الأسرة . 

2- السلالة عع4» والعرق رااءنصطاعء واللغة . 

3- المستوى الاقتصادي الاجتماعي. 

وسوف نقوم بتناول هذه المجالات بالتفصيل في النقاط التالية: 
d>g -‏ !رة The Family Unit‏ 

تميز التغيرات المجتمعية كما يرى جيرستين وآخرون (2002) 6٠۲١18٨ ٤.21.‏ التنصف 
الأخير من القرن العشرين. ولم يعد من الممكن أن نصف الأسرة النمطية في الولايات المتحدة 
الأمريكية على أنها تتكون من أم وآب» وأن الأب فقط هو الذي يقوم بالعمل خارج المنزل. وفي عام 
0 کان حوالى %78 من الأسر تتضمن والدين متزوجينء وفي سنة 2000 بلغت نسبة مثل 
هذه الأسر حوالي %52. وهذا يعني في الواقع كما یری هوین وستوبس (2002) & 8ططا۴0 
55 أن عدد الأسر ذات الوالد الواحد قد شهد تزايداً كبيراً منذ عام 1950. ومن جهة أخرى 
كانت هناك بعض الزيادات فى الأسر الأخرى .غير التقليدية كتلك الأسر التي تتضمن المنحرفين 
جنسياً. وهناك العديد من العوامل قد ساهمت في حدوث تلك التغيرات من أهمها الأمهات اللائي 
لديهن عدداً أقل من الأطفالء والأفراد الذين ينتظرون فترة أطول حتى بتزوجونء والحراك الزائد 
للسكان. 
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- السلالة والعرق و|lلغة Race, Ethnicity, and Language‏ 
من الجدير بالذكر أننا في عام 1900 كنا نجد أن واحداً من بين كل ثمانية أآشخاص آمريكيين 
كان من سلالة أخرى غير البيضء» وقد وصلت هذه النسبة عام 2000 إلى واحد لكل أربعة 
أشخاص. وترجع هذه الزيادة في التباين إلى عدد من العوامل من أهمها تدفق المهاجرين وخاصة 
من دول آسيا وأمريكا اللاتينية. هذا وقد شهدت الفترة من 1980- 2000 تضاعف أعداد 
السكان ذوي الأصول الآسيويةء والذين ينحدرون من جزر المحيط الهادي ثلاثة أضعاف بل إن 
نسبتهم قد بلغت حوالي 3.8 من إجمالي عدد سكان الولايات المتحدة الأمريكية مع نهاية القرن 
العشرين. وخلال نفس هذه الفترة ازداد عدد السكان ذوي الأصول الأسبانية أكثر من الضعف 
بل إن نسبتهم قد وصلت عام 2000 إلى حوالي 12.5 من إجمالي سكان الولايات المتحدة 
الأمريكية وهى ما يعنى أنهم قد ازدادوا تقريباً حوالي ضعف نسبتهم عام 1980 حيث كانت تلك 
النسبة في ذلك الوقت حوالي %6.4 من إجمالي عدد السکان. ومن ثم فلم يكن مستغرياً أن 
تشهد المدارس فى المدن الكبيرة وما حولها العديد من اللغات المختلفة التي تمثل كل منها اللغة 

الأساسية للطفل . ٤‏ 

وعلى هذا الأساس ينبغي أن يبذل المعلمون المزيد من الجهد حتى يتمكنوا من إدراك وتقييم 
مثل هذا التباين. أما عندما يتجاهل المعلمون بعض الأمور التي تتعلق بمثل هذا التباين فإنهم 
بذلك يتصرفون بشكل يخلو من الاحترام له ومناصرته وهو الأمر الذي أشارت إليه إحدى 
الأمهات التي كان طفلها يعاني من صعوبات التعلم كما يرى فالى وأبونتي (2002) & ۷11e‏ 
Aponte‏ حينما تساءلت عما إذا كان المختصون يبدون احتقارهم لهم بسبب أن بعضهم لم 
يحصل على القدر المناسب من التعليم» أم بسبب سلالتهم حيث كانت ترى أن ذلك إنما يحدث لها 
بسبب أنها من أصل أسبانيء كما أنه يحدث لها أيضاً بسبب تلك الطريقة التي تتحدث بها. ومن 
جهة أخرى فإن المعلمين الذين يقومون بتقييم التباين الأسرى يراعون ويحترمون تركيب الأسرة. 
والأدوار المناطة بهاء والقيم السائدة فيهاء والأساليب التي تلجأ إليها في اتخاذ القرارات» 
وأساليب التراضل؛ واللغة وخلفيتها من المعارف التي قد تختلف عما يكون لديهم هم أنقسهم. 
- المستوى الاقتصادي الأ جتماعı Socioeconomic Status‏ 

يهتم المعلمون في الواقع بالأعداد المتزايدة من الأسر الفقيرة. وفي هذا الإطار أعلنت مؤسسة 
الدفا ع عن الأطفال عام (2003) Chidren's Defense ۴u‏ أن حوالي %17 من إجمالي عدد 
الأطفال الذين تقل أعمارهم عن 18 سنة وذلك في عام 2001 يعتبرون من الفقراء. وقد اعتبرت 
المؤسسة أن الأسرة الفقيرة هي تلك الأسرة التي تتألف من ثلائة أعضاء» ويقل دخلها السنوي 
عن (14630) دولار. ووفقاً لما حدده مكتب الإحصاء الأمريكي (2002) فقد بلغ معدل الفقر على 

تو القومي هناك حوالي 11.7 أي أنه قد بلغ بذلك 32.9 مليون نسمة عام 2001. وعادة 
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ما يرتبط الفقر بعوامل معينة من أهمها الىحدة الأسرية ناء والتباين العرقي أو الإثنيء كما أنه 
يتمثل بصورة غير متناسبة فى الأسر ذات الوالد الواحد ,ويعض الجماعات من الأقليات العرقية 
حيث نجد على سبيل الثال أن نسبة الفقر بين الجماعات البيض من غير ذوى الأصول الأسبانية 
8 ويلغت بين الأمريكيين ذوى الأصول الأفريقية %22.7 وبين الأمريكيين ذوى الأصول 
الأسبانية %21.4 بينما بلغت تلك النسبة 10.2 بين الأمريكيين من ذوي الأصول الآسيوية ,أو 
ممن ترجع أصولهم إلى سكان جزء المحيط الهادي . 

ونظراً لا يمكن أن يرتبط بالفقر من مخاطر بيئية كرداءة مستوى الرعاية الصحية. وعدم 
ملاءمة التغذية فإن الفقر لا يضم الأطفال أمام مخاطر التعرض لصعويات التعلم فحسب ,ولكنه 
يؤثر أيضاً على تلك الكيفية التي يمكن للأسرة بها أن تساير ذلك الطفل الذي يعاني من صعويات 
التعلم. ومن جهة أخرى فإن الصادر المالية والسيكولوجية المتأزمة بدرجة كبيرة قد تفوق قدرة 
الأسرة عن العمل جنباً إلى جنب مع الهيئة التدريسية با لمدرسة. 
ما هو الدور الذي تلعبه الأسرة في هنا إلصدد? What Is the Family's Role?‏ 

تعد الأسر عامة بمثابة ظاهرة معقدة بشكل مدهش إذا ما رغبنا في دراستها. وفي هذا الإطار 
فإن ما تسمى بالأسر العادية تبدى العديد من التفاعلات المعقدة بجانبيها الإيجابي والسلبي. 
فمعظمنا يبدى ردود فعل قوية لأسرته فضلاً عن ذكرياته التي تتعلق بها حيث أننا نتذكر ما 
قضيناه فيها من أوقات سعيدة وآخرى عصيبة. كما أن من الشائع أن نتلقى تفسيرات مختلفة عن 
ديناميات الأسرة وذلك من أعضاء مختلفين في نفس الأسرة. أما تلك الأسرة التي تتضمن عضواً 
يعاني من صعويات التعلم فتعد أكثر تعقيداً حيث أننا نجد أن مجرد الوقت الإضافي الذي تتطلبه 
تريية طفل يعانى من صعوبات التعلم يمكن أن يغير من تلك الكيفية التي يتفاعل بها الوالدان 
والأخوة مع ذلك الطفل الذي يعانى من صعوبات التعلم إضافة إلى أعضاء الأسرة الذين لا 
يعانون منها. [ 


Family Adjustment التوافق الأسري‎ 


استمرت الطريقة العادية لتناول ردود الفعل الوالدية تتناولها في إطار نظرية مرحلية وذلك 
لعدة سنوات. وتتمتل الفكرة الأساسية فى أن الوالدين عندما يعلمان أن طفللهما يعاني من 
صعوبات التعلم يمران بسلسلة متتابعة من ردود الفعل الانفعالية على مدى فترة زمنية معينة. وقد 
جاء الكم الأكبر من الدافع للتحرك باتجاه نحو النظرية المرحلية من تلك الأعمال التي تم القيام بها 
على ردود فعل الأفراد لوفاة شخص عزیز علیهم. ویشیر دروتار وآخرون (1975) .1٤ء 5٥)4۴‏ 
إلى أن التسلل النمطي لردود الفعل وفقاً ما أظهرته نتائج المقابلات التي تم إجراؤها مع آباء 
الأطفال الذين يعانون من إعاقات جسمية خطيرة تتمثل في الصدمة والاضطراب والإنكارء 
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والحزنء والقلق والخوف» والغضب, والتكيف. وعلى الرغم من أن مثل هذا الإطار النظري يعد هو 
الأكثر شيوعاً عندما نتحدث عن الأطفال الذين يعانون من الإعاقات الأكثر شدة وخطورة فإن 
بعض الختصين قد استخدموا هذا النموذج عند تعاملهم مع آباء الأطفال ذوي صعويات التعلم. 

ومن الجدیر بالذكر أن العدید من الباحثین کما یری هامیت ونیلسون(2001)& 1a۳)‏ 
۳ يرفضون فى الوقت الراهن فكرة وجود تسلسل محدد لمراحل معينة يمر بها جميع آباء 
التلامیذ ذوي صعوبات التعلم حیث یری فریند وكوك (2003) )°0 & ۴۲1٥۵‏ أن بعض هؤلاء 
الآباء لا يخبرون بعض هذه المراحلء أما بالنسبة لن يمرون بها قإننا نجد أن بعضهم فقط وليس 
جميعهم هم الذين يخبرونها بنفس ذلك الترتيب. وعلاوة على ذلك يشير تيرنبول وتيرنبول (2001) 
1اurnbu"‏ & ااurnbu"‏ إننا نجد بداخل الأسرة الواحدة أن بعض الأعضاء لديهم قدرات قوية 
على المسايرةء بينما قد يحتاج غيرهم إلى قدر أكبر من المساندة نظراً لأن قدراتهم لم تتطور بعد 
بشکل کامل. 


شعور الوالدین بالننب اانا 1ھ)Paren‏ 


هناك العديد من المشاعر التي تنتاب الوالدين عندما يعلمان للمرة الأولى أن طفلهما يعاني من 
صعويات التعلم» وريما يعد الشعور بالذنب هو الأكثر شيوعا بين هذه المشاعر. وقد يحدث رد 
الفعل هذا بسبب أن العوامل أى الأسباب المختلفة التي تؤدي إلى معظم أنماط هذه الإعاقة لا تزال 
حتى الآن غير معروفة. ولذلك فإن بعض الآباء يستجيبون لعدم تحديد الأسباب على هذا النحو 
بتوجيه اللوم إلى أنفسهم على ما يلحق طفلهما من إعاقة. 
هذا وتوضح نتائج الدراسات الأسرية انلهنلندسه؟ ودراسات قابلية التوريث yانازطةانإهط‏ أن 
صعويات التعلم يمكن أن تنتقل إلى الطفل بالوراثة. ومع ذلك فلا توجد هناك اختبارات سريعة 
وسهلة يمكننا عن طريقها أن نحدد أن نمطاً محدداً من أنماط صعويات التعلم قد انتقل إلى طفل 
معين من أحد والديه أو كليهما عن طريق الوراثة. وقد يثير هذا الأمر الذي يتمثل في احتمال 
انتقال صعوية التعلم للطفل بالوراثة مشاعر الذنب لدى بعض الآباء» أما بالنسبة لبعضهم الآخر 
فإن وجود تفسير بيولوجي أو وراثي لهذا الأمر قد يسهم في الحد من شعورهم بالذنب» وقد 
شحور الوالدین بالضغط کی٣)$ Fare, ٤21‏ 
من المعروف أن هناك العديد من الضغوط التي تسببها عملية تريية وتنشئة الطفل عامة. وعلى 
4 الرغم من أن مساعدة الأطفال على مناقشة العديد من المشكلات التي تحدث خلال فترة الطفولة. 
أو المراهقةء أو حتى خلال مرحلة الرشد يمكن آن تعود بالكثير من الإيجابيات قإن المسؤولية التي 
تعلق برفاهية الطفل في المجتمع والتي تتأثر بما يدور فيه من تغيرات كتلك التي نتعرض لها 
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يمكن أن تكون في الواقع مسؤولية عامة وشاملة حيث أن التأثيرات الختلفة التي يتعرض لها 
الأطفال من جراء وسائل الإعلام» والعنف» وإساءة استخدام العقاقين رغبرهاانماً تعمل في 
الواقع على تعقيد مسؤولية الوالد» كما تجعلها أمراً أكثر صعوبة. 

ویشیر دایسون (1996) Dyson‏ وجرين(1992) 6e1‏ ولاردیری وآخرون (2000) 
Lardieri e.1.‏ ومارجالیت والموجى (1991) yرچ»0‏ 41 21g211&‏ ومارجالیت وآخرون 
Margalit et. (1992)‏ إلى أن هناك العديد من الأدلة التي تؤكد على أن كون الفرد والد 
لطفل يعاني من صبعويات التعلم إنما يزيد من تلك الفرص التي تجعله يخبر الضغوط. وعلى الرغم 
من أن أوجه القصور التي ترتبط بصعويات التعلم غالباً لا تكون على نفس درجة الوضوح التي 
تميز ما يرتبط بالإعاقات الجسمية أو السيكولوجية للأطفال من قصور فإن حقيقة قيام التلاميذ 
ذوي صعوبات التعلم بالأداء الوظيفي في حدود المستوى السائد لأقرانهم العاديين أو بالقرب منه 
قد يؤدي إلى اتخان بعض القرارات الصعبة الغاية بالنسبة لكل من الآباء والتلاميذ وخاصة خلال 
مرحلة المراهقة حيث يكون من المحتمل بالنسبة لآباء المراهقين ذوي صعوبات التعلم على وجه 
الخصوص كما يشير موريسون وزتلين (1992) 761٤1١‏ & ١0ء0۲‏ أن يواجهوا صعوية في 
إقرار كم الحرية والاستقلالية التي ينبغي عليهم أن يمنحوها لأبنائهم هؤلاء ,أو يسمحوا لهم بها 
كان يقرروا على سبيل المثال متى يمكن أن يكون الفرد مستعداً لتحمل مسؤولية قيادة سيارة وهو 
الأمر الذي غالباً ما يكون صعباً للغاية بالنسبة لآباء الأطفال ذوي صعوبات التعلم. 

وهناك عامل آخر يتسم بالتعقيد يتمثل في أن العديد من آباء الأطفال ذوي صعوبات التعلم 
کما یری جرین (1992) 6۲8۸ يبدون سمات خارجية حيٿث يرون أنفسهم على أنهم لا حول لهم 
ولا قوة في مساعدة أطفالهم هؤلاء على مسايرة ما يمكن أن يصادفهم من مشكلات مختلفة. أما 
بالنسبة لكم هذه السمات التي ترجع إلى تلك المشكلات التي يتعرض لها أطفالهم» أو العكس أي 
كم المشكلات التي ترجع إلى هذه السمات كما يرى مارجاليت والموجى (1991) 121g:‏ 
yعouص[A‏ ومارجالیت وآخرون (1992) 1ھ .اء :14181. ومایکلز ولیوانداوسکی (1990) 
Michae[s & Lewandowski‏ فلا يزال أمراً مفتوحاً للمناقشة والجدلء ومع ذلك فإن النتيجة 
النهائية في هذا الإطار إنما تتمثل في أن بعض هؤلاء الآباء ينتهي بهم الأمر إلى أن يصبحوا 
معتمدين ,ويتخلوا بالتالي عن محاولة القيام بتوجيه حياة أطفالهم هؤلاءء أو يصبحون أكثر 
صرامة وسيطرة بشكل جلي. 

وإضافة إلى هذا المازق الذي يمر به بعض الأطفال ذوي صعوبات التعلم وأسرهم فإن هناك 
درجة عالية من عدم الاستقرار الأسري والاضطراب تمر بها مثل هذه الأسر وتخبرها. وقد وجد 
الباحثون فى هذا الإطار كما يشير لورسباك وفرایمیر c1 & ۴ر٥ ie۲)1992(‏ aطrsم‏ آنه من 
الأكثر احتمالً بالنسبة للأطفال ذوى صعوبات التعلم قياساً بأقرانهم الذين لا يعانون منها أن 
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يخبرو! الطلاق بين والديهم. أو التنقل المستمر بين المدارس» أو مرض أو وفاة أحد الوالدين أو 
كليهما أى أحد الأخوة. ولا يزال هنك خلاف وجدل دائر حول مدى إمكانية أن تعد مثل هذه 
العوامل بمثابة عوامل سببية لمثل هذه الصعويات حيث نجد أن هناك أسة أساسية تثار في هذا 
الصدد منها على سبيل المثال: 

“هل يجعل الطفل ذو صعوبات التعلم أسرته أكثر عرضة لبعض هذه الاضطرابات 
والصدمات» آم أن بعض الصدمات يسهم في حدوث صعوبات التعلم التي يخبرها ويعاني منها؟. 

ويغض النظر عن وجود ارتباط سببي من عدمهء أو اتجاه مثل هذا الارتباط السببي فإن عدم 
الاستقرار الأسرى يجعل من الصعب على بعض الأسر أن يتمكنوا من مسايرة ذلك الطفل الذي 
يعاني من إحدى صعويات التعلم. 
ردود فعJ‏ !لنÎخوة Sibling Reactions‏ 

أسفرت نتائج البحوث والدراسات التي تناولت أخوة الأطفال ذوي صعويات التعلم عن نتائج 
مختلطة ومتباينة فيما يتعلق بما إذا كان مثل هؤلاء الأخوة يخبرون قدراً أكبر من المشكلات التي 
تتعلق بتوافقهم أم لا حيث أن بعض هؤلاء الأخوة كما يرى دايسون (1996) ١0ء[‏ وسليجمان 
ودارلنج )1989( Senapati & Hayes (1988) july yتاباiıسو Seligman & Darling‏ 
يواجهون صعويات عديدة في سبيل تحقيق التوافق في حين يستطيع بعضهم الآخر أن يتوافق 
بشكل جيد» بينما يقرر بعضهم الآخر أنهم يستفيدون في الواقع من مثل هذه الخبرة. ويشير 
لارذيرى وآخرون (۲.41)2000ء مك١4[‏ . إلى أن بعضهم الآخر يخبرون نفس الديناميات 
الإيجابية والسابية التي توجد في كل العلاقات التي تنشأً بين الأخوة. 

وفي هذا الإطار توضح أخت الطقل جمال أنه كان يعاني من صعويات التعلم لأنه كان يعاني 
من مشكلة في القراءة ,وآنه كان يحتاج أحياناً إلى اختزال بعض الكلمات وذلك بعزل بعض 
الحروف منها » كما كان يحتاج إلى بعض المكافآت الخاصة. ومع ذلك فإن مثل هذا الأمر لم 
يضايقها لأنه بالنسبة لها كان هو أخوها جمالء ويالتالي فإنها كانت تحبه أحياناًء ولا تحبه في 
أحيان أخرى» وكانا يلعبان معاًء وكانت هي التي تقوم بالبحث عن اللعب أثناء قيامها بربط عينيها 
بعصابة لأنها هي الأكبر. ومع ذلك فقد كانت تشعر في أحيان أخرى أنه يضايقهاء ولذلك كانت 
تریده أن یترکها بمفردها. 

ويصورة عامة فإن أخوة وأخوات الأطفال ذوي صعويات التعلم يعدون معرضين بدرجة أكبر 
لمخاطر العديد من المشكلات التي تصادفهم في علاقتهم بأخوتهم وذلك قياساً بأقرانهم الذين لا 
يعاني أخوتهم من صعويات التعلم. وفضلاً عن ذلك فإن هؤلاء الأخوة قد يشعرون بالاستياء الذي 
قد يرجع إلى ذلك القدر الأكبر من الانتباه الذي يلقاه الطفل ذو صعوبات التعلم من والديه حيث 
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غالباً ما يكون من الصعب بالنسبة للوالدين أن يعطيا قدراً متساوياً من الرعاية والانتباه للطفل 
الذي يعاني من إحدى صعوبات التعلم ولغيره من الأطفال الآخرين في الأسرة. وعلاوة على ذلك 
فإن بعض المشكلات الاجتماعية التي يواجهها الأطفال ذوو صعويات التعلم مع آقرانهم (راجع 
الفصل السابع) يكون من المحتمل بالنسبة لها أن تلعب دوراً في التفاعلات مع الأخوة حيث قد 
تكون السيطرة الضعيفة على الحفزات. والمشكلات التي يصادفها أولئك الأطفال في قراءة 
الإشارات الاجتماعية. وما إلى ذلك هي السؤرلة عن حدوث العلاقات المتقلبة بين الأخوة. ٠‏ 
ردود الفعل الأسرية Family Reaction‏ 
على الرغم من أن هناك العديد من.المشكلات التي يمكن أن تصادف أسر الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم فإن غالبية الأسر تتكيف معها بشكل جيد. وقد ينظر بعض الباء إلى وجود طفل 
ذی صعویات تعلم على آنه يمثل لهم في الواقع بعض الإيجابيات حيث يرون أنهم يصبحون أكثر 
اهتماماً بالأمور الاجتماعية » وأكثر تساهلاً مع تلك الفروق والاختلافات التي يجدونها بين الأقراد 
الآخرين. ومن جهة أخرى فإن بعضهم الآخر يقرر أن أسرهم وزيجاتهم قد أصبحت أكثر تماسكاً 
بسبب صعوية التعلم التي يعاني منها الطفل. كما نهم يعتقدون أن الهدف العام من وقوفهم خلف 
وتقديم المساندة والمساعدة له قد أدى في الواقع إلى زيادة التماسك الأسري. ورغم عدم 
وجود بحث محدد يتناول ذلك فإن الأدلة المتاحة تؤكد أن العديد من معلمي التربية الخاصة قد 
اختاروا هذه المهنة لأنهم قد خبروا وجود أخ لهم يعاني من إحدى صعوبات التعلم. 
وينبغي أن يضع المختصون في صعويات التعلم وأسر هؤلاء الأطفال في آذهانهم انه لا توجد 
هناك مجموعة عامة من ردود الأفعال يمكن أن تخبرها مثل هذه الأسر. كذلك فإن العديد من تلك 
الأسر يمكنها أن تحقق التوافق بدرجة جيدة كما أن بعضها الآخر يقد يخبر قدراً أقل من 
المشكلات في حين نجد أن عدداً أقل من هذه الأسر قد يبر شدرا ا بأس به من المشكلات 
والضغوط التي تجعل مثل هذه الأسر تعاني من اختلال في أدائها الوظيفي . 
قيم واتجاهات الأسرة نحو التعلم 
Family Values and Attitudes toward Learning‏ 
يلعب الآباء والأسر دوراً هاما في تحديد الرفاهية الاجتماعيةء والعقليةء والبدنية أو الجسمية 
لأطفالهم حيث يمكن لاآباء آن یکون لهم تأٹیرهم على أطفالهم من خلال تفاعلاتهم معهم فضلاً 
عن اتجاهاتهم نحوهم. فعلى سبيل المثال نجد أن الآباء يمكنهم أن يمثلوا تحدياً لأطفالهم من 
الاح اليا وأن يعرضوهم لمجموعة متنوعة من خبرات التعلمء أو أنهم قد يمثلوا من جهة 
أخرى تثبيطاً مستوى النمو العقلي لهؤلاء الأطفال وذلك من خلال اتجاهاتهم نحو المدرسة والتعلم. 
ومن الأمظة الجيدة على أهمية الأسرة ودورها البالغ في مستوى التحصيل الأكاديمي للأطفال 
ما نلمسه بالنسبة لأطفال جنوب شرق آسيا الذين هاجروا مع أسرهم إلى الولايات المتحدة 
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الأمريكية حيث نجد أنه بالرغم من أوجه القصور الاقتصادي الشديد التي يعانون منها فإن معظم 
هؤلاء التلاميذ يؤدون بشكل جيد للغاية في المدرسة. ويصفة خاصة قإننا نلاحظ أن تلك الأسر 
التي ترجع أصولها إلى شبه جزيرة الهند الصينية قد حافظت على قيمها وتقاليدها التي تتضمن 
التأكيد على التحصيل والتعلم والاهتمام بهماء والتفوق في الأداء على الأقران الأمريكيين الذين 
ينتمون إلى نفس المستوى الاقتصادي. ومع أن الأسر التي ترجع أصولها إلى شبه جزيرة الهند 
الصينية تسمح لأطفالها بأن يحققوا درجة أعلى من الثقافة والتعليم وفقاً لبعض القيم الأمريكية 
كالسعى وراء امتلاك الأشياء. وتحقيق المتعة فإن مستوى تحصل هؤلاء الأطفال يعد كما يرى 
کابلان وک ووایتمور (1992) Capen, Choy, & Whitemore‏ منخفخاً وا کان بقترب من 
مستوى تحصيل أقرانهم الأمريكيين. 

وبغض النظر عن تلك الجماعة الثقافية التي ينتمي الفرد إليها فإن الأطفال الذين يبدي والدهم 
تقديراً وتقييماً مرتفعاً للتعليم يكون مستوى تحصيلهم الأكاديمي مرتفعاً. وبالنسبة للطفل الذي 
يعاني من صعويات التعلم يكون من الأكثر أهمية أن يظل اتجاه الأسرة نحي التعلم والمدرسة 


ٍِ 


إيجابياً. 


الوالدان والواجباںت اikتزjايıة Parents and Homework‏ 
إذا ما سألت والدي الأطفال ذوى صعويات التعلم عن أكثر جوانب ومجالات اهتمامهم فيما 
يتعلق بالتعليم المدرسي لأطفالهم فإنك ستجد أنه من الأكثر احتمالاً بالنسبة لهم أن يضعوا 
الواجبات المنزلية على رأس القائمة التي سيحددونها آنذاك. وإذا ما سألت المعلمين عن مدى 
صدق مثل هذا الاهتمام فإنك ستجد أنه من الأكثر احتمالاً بالنسبة لهم أن يتفقوا معهم في 
الرأي. ویری العدید من الباحٹین کما یری بريان ونيلسون وماثور (1995( & Bryan, Nelson,‏ 
Mathur‏ وپريان وبسولیفان- بورشتین (1997) 11ع†Buırs- Bryan & Su[1ivan‏ وإبشتین 
وآخرون (1999) ٠٤.41‏ ”عناوم 8. أن كلاً من الآباء والمعلمين ينظرون إلى الواجبات المنزلية على 
أنها تعد بمثابة حجر عثرة بالنسبة لأولئك التلاميذ ذوي صعويات التعلم. ويشير بومجارتنر 
وآخرون (1993) Bum ۴۲ e.41‏ . أن الواجبات المنزلية يمكن أن تسبب کماً کبیرا من 
الضغوط على أسر هؤلاء التلاميذ كما يعكسها ما يقره أحد الآباء من أن مثل هذه الواجبات 
المنزلية قد سيطرت على حياتهم ودمرتها تماماً خلال السنوات الثماني السابقة. ويرى بريان 
وآخرون (41)1995 ٠٤.‏ ١4ل81.‏ أن مثل هذا الإدراك السلبى للواجبات المنزلية يبدا للأسف منذ 

الصفوف الأرلى من المرحلة الابتدائية. ٠‏ 

ومع تسليمنا بأن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يواجهون مشكلات أكاديمية فإنهم بالتالي 
يواجهون بعض المصاعب التي تتعلق بالواجبات المنزلية حيث نلاحظ أن ما يواجهونه من مشكلات 
فية وأخرى تتعلق بما وراء المعرفة مثل سوء مستوى الذاكرة أو المهارات التنظيمية يمكن أن 
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تسبب لهم العديد من المشكلات التي تتعلق بتلك الواجبات المنزلية (راجع الفصل الثامن). وفي 
هذا الإطار قإننا نجد آنه من الأكثر احتمالً بالنسبة لهؤلاء التلاميذ قياساً باقرانهم الذين لا 
يعانون من صعويات التعلم أن ينسوا إحضار واجباتهم معهم إلى المنزلء أو أخذوا واجباتهم 
معهم بعد القيام بها وإكمالها إلى المدرسةء كما أنه من الأكثر احتمالاً بالنسبة لهم أن يفقدوا مثل 
هذه الواجبات أو تضيع منهم. وياختصار فإتنا نجد أن هناك بعض المجالات أو المواد القليلة لا 
تسبب الواجبات المنزلية الخاصة بها مشكلات أساسية للأطفال ذوى صعويات التعلم. 
ما الذي يمكن أن يفعله المعلمون في هذا اlصدد$ What Teachers Can D0?‏ 

لكي تتم مواجهة تلك المشكلات التي ترتبط بإكمال الواجبات المنزلية يحتاج التلاميذ ذوو 
صعویات التعلم كما يشير هوجین ورول وشوماخر وديس گر (2002) Hughes, Ruh|,‏ 
Deschler‏ & ,akerصصchuء‏ أن يتعلمو!ا تلك المهارات التى تتعلق بالإنصات» والتسجيل الدقيق 
التكليفات المختلفةء وتخطيط الوقت الذي يحتاجون إليه كي يتمكنوا من إكمال واجباتهم وأن 
يحددوا متى يمكن إكمالها والانتهاء منهاء وأن يحددوا ما يحتاجون إليه من مواد مختلفةء وأن 
يأخذوها معهم إلى المنزلء وأن يحددوا أهدافاً معينة ممكنة التحقيق ترتبط بمثل هذه الواجباتء 
وأن يطلبوا المساعدة وقت الحاجة إليهاء وأن يحددوا موضعهم فيما يتلق بإكمال المهمة والانتهاء 
منهاء وأن يكافئو! أنفسهم على الالتزام بالخطة الموضوعةء وإكمال المهمة المحددة والمنشودة . 

ومن أهم الأساليب الواعدة في سبيل إنجان ذلك تعليم استراتيجيات إكمال التكليفات المختلفة 
ى lلlgجlıت ssi nment -completion strategies‏ متل استراتيجية المشرىع 08م التي 
يتم تعليمها لتلاميذ المدرسة المتوسطة ذوى صعوبات التعلم» والتي تتألف من عدد من الخطوات 
يحددها هوجین وآخرون (2002) 1ھ e۲.‏ sمطعu.‏ على النحو التالي: 

أولاً: يقوم التلاميذ بإعداد الاستمارات الخاصة بهم عن طريق ملاحظة الأحداث (متل 
الاختبارات ,والمشاريع محددة الوقت» والألعاب أو الأحداث الرياضية, والأجازات أو العطلات. 
وأعياد الميلاد) وذلك على التقويم الشهري» ثم على جدول أسبوعي خاص بالدراسة وبالتالي 
يمكنهم تخطيط الوقت على أثر ذلك. 

فانياً: يقوم التلاميذ بتسجيل التكليفات في أوراق» ويقوموا بالسؤال حول أي و 
تتضمنها تلك التكليفات يكون من شأنها أن تؤدي بهم إلى التشويش والبلبة. 

فالقاً: يقوم التلاميذ بتنظيم واجباتهم اليوميةء أو تلك التكليغات التي يتم تحدیدها لهم في 
الواقع على أساس يومي . 

رابعاً: يعمل التلاميذ على مواجهة رغبتهم في تجنب القيام بالمهمة المطلوبة. 

خامسا: ينغمس التلاميذ في القيام بالعمل الظلوبه ويلاحظوا المشكلات الخر ا أو 
المطروحة»ء ويطلبوا المساعدة عند الحاجة إليها. : 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


سادساً: يقرم التلاميذ بمراجعة ما قاموا به من أعمال مختلفةء وتقييم جودتها . 
سابعاً: يقوم التلاميذ بعمل ترتيبات معينة (كأن يضعوا الواجب بجوار باب الشقة) حتى 
يتمكنوا من إعادة التكليفات إلى المعلم. 
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وفضلاً عن تدريس استراتيجيات إكمال التكليفات والانتهاء منها هناك على الأقل أربعة 


أساليب يمكن للمعلمين أن يزيدوا من فرص جعل الواجبات المنزلية خبرة ممتازة وممتعة للتلاميذ 
ذوى صعوبات التعلم» وهو الأمر الذي يمكن أن نعرضه كما يلي: 
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1~ يجب على المعلمين وخاصة معلمي المرحلة الابتدائية ألا يقوموا بتحديد واجبات منزلية 
تؤکد علی اکتساب معلومات جدیدة کما یری كور (1989) 00۳#۲) وفي حالة التلاميذ 
ذوى صعوبات التعلم يصبح من الأكثر آهمية بالنسبة للواجب المنزلي ألا يتطلب من التلميذ 
أن يؤديه مستخدماً تلك المهارات التي لم يتعلمها بعد في المدرسة. ويدلاً من ذلك ينبغي أن 
يركز الواجب المنزلي كما يرى بولوي وفولي وإبشتاين (1992) &,رع01؟ ay,‏ owاPo1‏ 
«ذهاءم على إتقان تلك المهارات التي توجد بالفعل في مخزون الطفل والتي يكون قد 
تعلمها وتدرب عليها فضلاً عن الإبقاء عليها والحفاظ على ذلك المستوى الذي يكون قد 
وصل الحلفل إليه. 

2- ينبغي أن يحرص المعلمون على ضرورة أن يفهم التلاميذ ذوو صعويات التعلم ما يطلبونه 
منهم من تكليفات مختلفة. ونظراً لأن هؤلاء التلاميذ يواجهون مشكلات جمة في الإنصات 
وإتباع التعليمات بدقة فإنهم غالباً ما يسيئون فهم تكليفات معلميهم أو ينسونها. ومن ثم 
يجب أن يطلب المعلمون منهم صراحة هذه التكليفات.ويرى ساليند وسكليف 
Salend& Schl ff(1989)‏ وبساوير وآخرون e†.41)1996(‏ ¥6 52¥. أن ھىناك عدة 
مقترحات للتأكد من أن التلاميذ قد فهموا مثل هذه التكليفات من أهمها ما ثلي: 

أ- أن يقوموا بتشجيع التلاميذ على طرح الأسئلة المختلفة. 

ب- أن يقوموا بتحديد المصادر التي يمكنهم الرجوع إليهاء ومقدار المساعدة التي يمكن لهم 
أن يحصلوا عليها عن طريقها . 

ج“ أن يقومو| باختيار التلاميذ الذين سيقوموا بمراجعة التعليمات أمام الفصل. 

د- أن يسمحوا للتلاميذ بالبدء في القيام بالواجبات المنزلية في الفقصل وذلك تحت إشرافهم 
وتوجیهم. 

3- ينبغي أن يضع المعلمون نسقاً معيناً يمكنهم من خلاله أن يقوموا بكفاءة بالإشراف على 


ا0ص الواجب المنزلى للتلميذ. ويذكر إبشتين وآخرون (1993) e.41‏ ۸ذعEpst.‏ أن 
هناك اسلویا شائعاً يتمثل في أن یکون لکل تلمیذ کراس خاص بالتكليفات حيث: 

أ- يقوم المعلم بتحديد الواجب فيه قبل أن يغادر التلميذ المدرسة كي يتأكد من أن تلك 
المعلومات المطلوية قد تم تدوينها بشكل صحيح. 

ب-يقوم الوالد بالتوقیع على الوألجب المنزلي بعد ن ينتهي التلميذ من أدائه . 

ج-يقوم المعلم بمراجعة الواجب المنزلي في اليوم التالي في بداية الحصة. 
وفضلاً عن ذلك يضیف هوجیز وآخرون (2002) 1ھ .اء آچ0 . آنه يجب أن تكون 
هناك نتائج إيجابية من جانب المعلم على آثر قيام الطفل بإنهاء الواجب وذلك حتى يحرص 
ذلك الطفل على ضرورة أداء الواجب المنزلي في المرات التالية. 

4- شیر روزنبرج (1989) Rosenberg‏ إلى أن نتائج بعض البحوث التي تم إجراؤها في 
هذا الصدد قد أسفرت عن أن اشتراك الوالد في عملية أداء التلميذ للواجب المنزلي يمكن 
أن تكون مفيدة إذ يكون لها أهميتها المباشرة في ذلك الإطار. إلا أن كم الانغماس الذي 
یکون من شأنه أن يساعد الطفل على ذلك يختلف أو يتباين باختلاف الآباء أي أنه يختلف 
من أحدهم إلى الآخر. ومع ذلك يظل من المفيد أن يحرص المعلمون على جعل الآباء على 
دراية بسياسات أداء الواجبات المنزليةء والبحث عن التغذية الراجعة التي تتعلق بارائهم 
کول نل هن الواجبات المنزلية. ويعد التواصل بين العلم والوالد بخصوص الواجب 
المنزلي التلميذ أمراً هاماً نظراً لأن الآباء غالباً ما يصابون بالإحباط بسبب ما يدركونه على 
أنه نقص في التعاطف معهم حول تلك المعضلة التي يمرون بها حيث يرى بومجارتذر 
وآخرون (1993) Baumgartner e.41‏ . أن الواحد منهم يود أن يشارك ابنه في آداء 
الواجب المنزلي ولكنه لا يعلم متى يمكنه القيام بذلكء كما أنه لا يوجد لديه الوقت الكاف 
لذلك. كذلك فإنه من جهة أخرى لا يرغب في أن يعود للمنزل كي يحضر مؤتمراً بخصوص 
ابنه وذلك خلال الساعات المدرسية حيث إن ذلك من شأنه أن يجعله يشعر وكأنه ليس 
والداً جيداً وهو الشعور الذي يسببه له المعلم. 


ما یمکن للوالدین القیام به What parents Can D0‏ 


من الجدير بالذكر أن الواجب المنزلي كما يتضح من اللصطلح ذاته يتم القيام به في المنزلء 
ومن ثم يصبح من المنطقي أن يكون للوالدين دور هام وتأثير واضسح في الحد من تلك المشكلات 
التي ترتبط بالواجبات المنزلية. وإضافة إلى تلك الاحتمالات التي يمكن أن يقوم بها الوالدان وذلك 
فيما يتعلق بقيأم الطفل بأداء واجباته المنزلية كأن يعطيانه ميزة أو مكافاة خاصة؛ أو يسمحا له 
بمشاهدة التليفزيونء أو زيارة صديق» أو السماح لأصدقائه بزيارته» وما إلى ذلك إذا ما قام 
أداء واجباته المنزلية فإن والدي التلاميذ ذوي صعويات التعلم يحتاجون بصفة خاصة إلى 
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الانتباه للعديد من العوامل التنظيمية. وكما لاحظنا بالعقل فإن الأداء الأكاديمي فقط ليس هو الذي 
يعد أمراً صعباً بالنسبة للعديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم حيث عادة ما يحتاج مثل هؤلاء 
التلاميذ أيضاً إلى المساعدة في تخطيط وتنظيم الوقت المخصص لأداء واجباتهم المنزلية. ويمكن 
للوالدين آن يساعداهم في تحديد أفضل وقت وأحسن مكان لأداء الواجبات» وأن يساعداهم في 
اختیار مکان هادئ للاستذکار یخلو من مشتتات الانتباه. 


ما يمكن للتلامين القيام ڊ4 What Student’s Can D0‏ 

غالباً ما يحتاج التلاميذ إلى أن يقوموا بدور فعال في أداء تلك الأعمال الروتينية التي 
يتضمنها الواجب المنزلي. ولن يكون هناك أي مقدار محدد يعد كافياً لانغماس المعلم أو الوالد مع 
التلميذ في أداء الواجب ما لم تكن لدى التلميذ الرغبة في أن يردي واجباته أو التكليفات المختلفة 
السيئة حيث وجد الباحتون على سبيل المثال خلال المقابلات التي أجروها مع هؤلاء التلاميذ حول 
تلك الممارسات المختلفة المرتبطة بواجباتهم المنزلية كما يرى جاجريا وساليند (1995) & ز6 
4اه أنهم يختلفون في العديد من الأمور التي تتعلق بالانتباه والدافعية. ومهارات 
الاستذكار. ويعرض الجدول (2-4) لمثل هذه الأمور التي يختلف فيها التلاميذ'ذوو صعوبات 
التعلم عن آقرانهم الذين لا يعانون منها. 

وأخيراً فإن الوالدين ينبغي أن يفكرا ملياً في ذلك الشخص الذي سيقدم المساعدة المباشرة 
للطفل كي يتمكن من أداء واجباته المنزلية المختلفة. واعتماداً على الأسرة ذاتها فإنه يصير من 
الممكن آن يکون ذلك الشخص الذي يقدم له المساعدة هو آخ ,أو والد أو صدیق للأسرةء ولکن 
بالنسبة للعديد من التلاميذ سواء كانوا يعانون من صعويات التعلم أم لا فإن أعضاء الأسرة أو ٠‏ 
الأصدقاء الحميمين لا يعتبرون هم الاختيار الجيد كي يكونوا هم أنفسهم من يقدم لهم المساعدة 
في أداء واجباتهم المنزلية. ومع ذلك فإن الخلافات, والمجادلات. وما إلى ذلك والتي يكون من 
المحتمل بالنسبة لها أن تظهر على غيرها من الأمور الأخرى يمكن أن تتعارض مع تلك الجلسة 
التي يتم فيها أداء الواجب المنزلي. أما بالنسبة لأولئك الآباء الذين يضطلعون بتلك المهمة فإن 
المعلم الخصوصي غالباً ما يكون هو البديل الممتان لذلك. 
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لاء كمؤيدين Parents as Advocates‏ 
على الرغم من أن قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات يحمي حقوق التلاميذ ذوي صعویات 
التعلم في تلقي التعليم اللات الجا فان هد أوقاتاً تكون فيها المدارس وغيرها من 
مؤسسات المجتمع الأخری لا د ب بشكل كامل لحاجات هؤلاء التلاميذ. وحتى أفضل 
المدارس لا تكون آنذاك جيدة بالقدر اللازم وبالرجوع إلى مشكلات التعلم والمشكلات الاجتماعية 


العديدة التي يسببها التلاميذ ذوو صعويات التعلم يتضح أن هناك بعض الأوقات التي يصبح 
وا من المفيد أن يكون هناك شخص ما يتحدث بالنيابة عن التلميذ . وعن نقطة معيذة يجد معظم 
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أباء التلاميذ ذوي صعويات التعلم أنه من الضروري أن يدوا التأييد اللازم لأطفالهم كي يتأكدوا 
من آنهم يتلقون آفضل ما هو متوفر من التعليم. 

وقد يكون بعض الآباء غير قادرين على أن يفترضوا ذلك الدور الذي يقوم به الشخص المدافع 
بسبب الالتزام بالوقت الذي يتضمنه ذلك الدور. ويؤكد أحد الأدلة التي تم إعدادها لوالدي 
الأطفال ذوي صعويات التعلم والذي أصدره المجلس الخاص بصعويات التعلم (2002) 
Disabilities Council‏ 88ط أن الشخص إذا ما قرر أن يقوم بدور المدافع عن طفله فإن 
مثل هذا الأمر يجب أن يتم من خلال إدراكه أن ذلك لا يعد بمثابة مهارة سوف يقوم ذلك 
الشخص بتعلمها ثم يستخدمها لمدة عام أو عامين حيث يجب أن يدرك آباء الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم أنهم فقط هم الأشخاص الذين لديهم صورة كاملة عن تلك الصعوبة التي يعاني. 
منها أطفالهم ليس فقط خلال وقت محدد بل على امتداد حیاتهم کلها. ومن هنا فسوف یجد 
الواحد من هؤلاء الآباء أنه يقوم بدور الميسرء والمعاون. والمراقب أو المشرف وذلك بغض النظر عن 
جودة البرنامع المدرسي الذي يتلقاه الطفلء ويغض النظر عن مدى كفاءة الأخصائيين الذين 
يعملون مع الطفل. ومن الأفضل أن يقوم بوظيفته هذه مدركاً أن ذلك إنما 'يعتبر التزام طويل المدى 
يتطلب منه أن يقدم أفضل ما لديه من مهارات» وطاقات ,وليس مجرد القيام بتناول الموقف بفكرة 
معينة مفادها أن مسؤولياته إنما تتحدد في العثور على المدرسة المناسبةء والمعلم المناسب وهو 
الأمر الذي يجعله يشعر بالاسترخاء في الوقت الذي لا يشعر فيه الآخرون بذلك. 

ويوصي ذلك الدليل الذي أصدره المجلس الخاص بصعويات التعلم (2002) ع«iم1ear‏ 
Counc‏ itiesاDisabi‏ بأن يقوم الآباء أو الأوصياء على أولئك الأطفال بحفظ ملف معين للطفل 
يتضمن معلومات تتعلق بخبراته الأكاديميةء والصحيةء والمهنية (راجع الجدول 3-4) وهي ۰ 
المعلومات التي يمكن أن يستغلها الوالد فيما بعد أو حتى الطفل ذاته في الدفاع عن توفير 
الخدمات اللازمة وغيرها من امتطلبات الخاصة به. : 

ومع نمو الأطفال ذوي صعوبات التعلم فإنهم يشعرون بدرجة أكبر من الراحة عندما يدافعون 
عن آنفسهم» ويؤيدون مطالبهم وخاصة بعد أن ينهوا المدرسة الثانوية. فعلى سبيل المثال يكون من 
الأشياء المعاونة لتلاميذ الذي ينتظمون في الدراسة بالجامعة أن يعرفوا كيف يتحدثون عن 
صعويات التعلم التي يعانون منهاء وما يحتاجون إليه من مواءمات من جرائها وذلك مع المشرف 
والهيئة المعاونة من المكتب الذي يقوم بتقديم المساعدة للأطفال ذوي صعويات التعلمء والمعلمين 
فرأادی. 
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اا :الطبية دارع انماتي لفل و اشن س البة 
ا ا ذلك :كفا E‏ ج تتضمن آيضاً e‏ ا النفسية 


الفصل الرابع آباء وأسر الأطفال ذ:ي صمويات التملم 


:4 افتراضات, آخری؛ 


اد اختفظ بقھرس یتم فيه وین کل تند وما شمه من معاؤمات تتخلین التاریع و 


كيف يمكن تحسين التواصل بين الأسرة والمختصين؟ 


How Can Communication Be Enhanced between the Family and Professionals? 
يتضح مما تم ذكره آنفاً أن الحد الأقصى الذي يمكن أن نصل إليه في هذا الإطار إنما يتمثل‎ 
في أن التواصل الجيد بين المختصين والآباء يعد أساساً هاماً لإعداد البرامج الناجحة لأولئك‎ 
للتلاميذ ذوي صعويات التعلم. ولكن للأسف فإننا نلاحظ أن التواصنل بين الآباء والمختصين لا يتم‎ 
دائماً بصورة جيدة. ومن المغهوم أننا إذا ما عرفنا أن آباء التلاميذ ذوي صعوبات التعلم غالباً ما‎ 
يكونوا تحت ضغوط متعددة, وأن المعلمين غالباً ما يشعرون بالإحباط بسبب ذلك اللغز الذي يمثظه‎ 
الطفل الذي يعاني من مشكلات سلوكية ومشكلات تعلم معقدة. وفضلاً عن ذلك فإننا نجد أنه‎ 
باستثناء تلك الأيام أو الليالي التي يتم فيها التلاقي بين الوالد والمعلمء والتي تحدث مرة أو اثنتين‎ 
كل سنة,ء والاجتماعات الدورية الخاصة بالبرنامج التربوي الفردي والتي يحضرها العديد من‎ 
الأفراد وتعد بمثابة اجتماعات رسمية فإن المدارس لم تحدد آليات معينة للباء والمعلمين يجب أن‎ 
يلتزموا بها. وإذا لم يبادر الوالد أى المعلم بالاتصال فسوف لا تكون هناك سوى فرص ضئيلة‎ 
يمكن لهما خلالها أن يقوما بمناقشة مدى التقدم الذي يحرزه التلميذ. وغالباً ما تكون القدرة على‎ 
العمل مع الآباء هي إحدى المهارات الأخيرة التي يقوم المعلم بتطويرها. ونظراً لأن العديد من‎ 
المعلمين الجدد لم يصبحوا بعد آباء هم أنفسهم فإنهم لا يؤكدون على وجهة النظر الوالدية بصفة‎ 


دائمة. وكلما أسرع الوالدان والمعلمون في إدراك حاجة كل منهما لاآخر كلما تحسنت حالة 


التلميذ ذي صعويات التعلم حيث يكون لدى كل منهما حاجة معينة يمكن أن يعرضها على الآخر 
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وهو الأمن الذي ينعكس بالفائدة على التلميذ. ونظراً لأن الآباء يقضون وقتاً أطول نسبياً مع الطفل 
فإنهم يعدون بالنسبة للمعلم مصدراً أساسياً للمعلومات التي تتعلق بسلوك الطقل واهتماماته. 
وينفس الشكل فإن المعلمين يمكنهم أن يجعلوا الآباء على علم بما يحققه الطفل من تطور داخل 
لقتل 

ومن الجدير بالذكر أن معظم المعلمين يعرفون كيف يتعاملون مع الأباء بصورة جيدة بل إن 
بعضهم قد يصبح ماهراً ف في التواصل مع الآباء حيث يدركون أن فهم الآباء والتواصل محهم 
يسهم في تحسين ما يقدمونه من تعليم وتدريس لأولئك الأطفال. وغالباً ما يقوم مثل هؤلاء 
المعلمون بابتكار أساليب إبداعية للتواصل مع الآباء. كما أن بعضهم الآخر تكون لديه مواقع على 
شبكة الإنترنت على سبيل المثال يمكن للوالدين أن يتعرفا عن طريقها على تلك التكليفات الصفية 
الختلفة التي ينبغي على التلميذ أن يقوم بها . كذلك فقد يرسل غيرهم بعض الخطابات الإخبارية 
الدورية إلى منزل التلميذ. بينما نجد أن العديد منهم يتواصلون مع الآباء في الوقت الراهن عن 
طريق البريد الإلكتروني كما في حالة الطفل جمال والتي تعد مثالاً واضحاً للتواصل بين المنزل 
والمدرسة حيث انت كل من والدته ومعلمته يتواصلان معاً عن طريق الإنترنت. ويتضح من تلك 
الحالة وجود تواصل بين كل من والدته إيرين سميث ٢أنص؟ [۲۵١‏ ومعلمته ليس هاملتون 
Hamit‏ iceاهومو‏ الأمر الذي كان يعد أساسيا في مساعدة جمال على تحقيق النجاح في 
المدرسة. وقد واجهت الاثنتان بعض المشاكل والإحباطات في البداية نتيجة أنهما قد اعتمدتا في 
التواصل على التليفون. ولكن نظراً لأن والدة جمال كانت تعمل ممرضة فإنه لم يكن أمامها وقت 
كاف للتواصل, ومن ثم فقد كان التواصل بينهما يتم عن طريق البريد الإلكتروني وهو الأمر الذي 
جعل التواصل بينهما لم يكن شخصياًء ولكنه مع ذلك قد أبقى عليهما في تواصل دائم بخصوص 
جمال. 


المؤتمرات التي تجمع بين الوالد والمعلم Parent - Teacher Conferences‏ 

يشير شولن (1987) عااطء؟ إلى أن المعلمين بوسعهم أن يقوموا باستخدام المؤتمرات التي 
تجمع بين الوالد والمعلم في سبيل تحقيق أريعة أهداف عامة على الأقل هي: 

1- القيام بتوصيل معلومات للآباء حول السلوك الاجتماعي والأكاديمي للتلميذ . 

2- جمع المعلومات من الآباء بخصوص الأشياء من قبيل اهتمامات التلميذء وهواياته. 

والواجبات المنزلية. 

3- التخطيط للبرنامج التربوي التلميذ . 

4- حل المشكلات التي يمكن أن يواجهها التلميذ في المدرسة. 
ا ویری هالاهان ومارتینيز (2002) 2116 &0 111414 أن البعض يوصون كلما كان ذلك 
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مما أن يكون هناك خطاب ومكالمة تليفونية مع المؤتمر إذ يلجا المعلم إلى المكالة التليفونية ليخبر 
الوالد أن المؤتمر سوف يكون بمثابة فكرة جيدة» ثم يتبعه بخطاب يذكر الوالد بموعد ومكان انعقاد 
الاجتماع. ونحن بدورنا نوصي أيضاً بأن يكون للمختصين دور فعال في مساعدة الوالدين فى 
الاعداد للمؤتمرات والاجتماعات. 1 

ومن جهة أخرى يجب أن يقوم المعلم بإخبار الوالد بثك الناقشات التي يكون من المحتمل 
بالنسبة لها أن تحدث أثناء المؤتمر. وعند الإعداد للاجتماعات الخاصة بالبرنامج التربوي الفردي 
يمكن للمعلم على سبيل المثال أن يساعد الوالد عن طريق تزويده باستمارة تخطيط لذلك البرنامج 
(راجع الشكل 2-4). كما يجب عليه أيضا أن يزود الوالد بمصادر إضافية كتلك التي يمكن أن 
يلجا إليها في سبيل الحصول على المساعدة. 


EES 
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ويعتبر التخطيط عنصرا أساسيا لنجاح المؤتمر. ويتضمن التخطيط للموضوعات ذات الصلة 
بموضوع الاجتماع وذلك قبل بدايته فضلاً عن الإعداد للمؤتمر ذاته ,وللأنشطة التالية للمۇتر. 
ويعرض الجدول(4-4) بعض الخطوط العريضة للوصول إلى مؤتمرات فعالة بين الوالد والمعلم. 


جدول(4-4) إرشادات يجب إتباعها أثناء الاجتماعات والمؤتمرات التي تجمع بين الوالد والمعلم 
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وغالبا ما تتطلب تلك المؤتمرات التي تجمع بين الوالد والمعلم درجة عالية من الحساسية 
واللباقة والمهارة من جانب المعلم. ويعد هذا أمراً حقيقياً خاصة إذا ما كان سبب الاجتماع هى ۾ 
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سوء سلوك الطفلء أو تقدمه الأكاديمي الضعيف. ويعرض هالاهان ومارتنيز 
ga Hallahan& Martinez(2002)‏ هذا الصدد أمظة لبعض الأسئلة التي يمكن للمعلمين 
آنفسهم أن يوجهونها لأنفسهم كي يتأكدوا من مهارتهم أثناء الاجتماعات مع الآباء وذلك على 
النحو التالي: 

- هل أنا قادر على أن أتجنب لوم الآباء؟ 

ومن أقل الأشياء التي يمكن أن يفعلها المعلم في سبيل المساعدة هي إلقاء اللوم على الآباء 
فيما يتعلق بسوء سلوك أطفالهم. وسوق يكون الآباء في موقف دفاع نظا لأن المعلم قد دعاهم 
لحضور الاجتماع. وينبغي على المعلم أن يزن كلامه جيداً حتى لا يعطي الوالد الانطباع بأنه 
يعتقد أن الوالد متهم. وحتى إذا كان المعلم متاكداً من أن الوالدين هما سبب تلك المشكلات التي 
يعاني منها طفلهما فإنه يجب أن يتجنب توجيه الاتهام إليهما. وإذا ما كان الوالدان مخطئين يكون 
من الأفضل أن يتركهما يصلان إلى هذا الحكم بنقسهما. 

ھل آنا أرغب في أن أعترف بخطاي عندما أكون مخطقاً؟ 

بعض المعلمين وخاصة أولئك المعلمين الذين تكون لديهم خبرة بسيطة نسبياً يشعرون أن 
اعترافهم للآباء ء بالخطاً يعد إشارة على ضعفهم. ونحن لا نعتقد أنك يجب أن تنظر إلى الاجتماع 
على آنه فرصة ة لاكتشاف أوجه القصور الخاصة بك أو اكتشاف أخطائك ,ولكن إذا ما كان لديك 
شك حول ذلك الأسلوب الذي تتعامل به مع التلميذ فإنه يكون من الأفضل لك حينئذ أن تتجاوز 
تلك النقطة. ` 


- هل أرغب في الاعتراف عندها لا أعرف الإجابة على أسئلة الوالدين؟ 

ومرة أخرى كن حريصا ألا تقع في فخ الشعور بأنك تحتاج إلى أن يكون لديك إجابات لكل 
سؤال يثيره الوالدان حيث أن المعلم الذي يثق في نفسه تكون لديه الرغبة الحقيقية في أن يعترف 
بأنه ليس من النمط الذي يعرف كل شيء. وفي الواقع فإن المعلم يجب أن ينظر إلى المؤتمر الذي 
يجمعه مع الوالد على أنه فرصة تسنح له كي يعرف أكثر عن الطفل وذلك من خلال والديه. 


- هل يمكذني أن أتقبل الأسرة كما هي؛ 

ينظر بعض المعلمين إلى تلك المؤتمرات التي تجمع بين الوالد والمعلم على أنها شبيهة بجلسات 
العلاج التي ينبغي عليهم فيها أن يؤثروا على ديناميات الأسرة. . وهنا يجب أن يكون محور اهتمام 
امعطم منصباً على ما يفعله التلميذ في الفصل. كما أن المعلم في الواقع سوف يجد نفسه راغباً 
في أن يتحدث عن تلك الكيفية التي يسلك بها الطفل فى المنزل ,كما يرغب أيضا في التحدث عن 


۾ ضرورة وجود إجرا ءات معينة في المنزل يقوم بها الوالدان لتعضيد ما يقوم به هو في المدرسة, 


إكنه مع ذلك بنبغي ألا ينظر إلى نفسه على أنه معالج أسري. 
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- هل أوافق على وجود فروق ثقافية بيني وبين الوالدين؛ 


من الهم أن يحترم المعلم الخلفيات الثقافية للآباء» وألا يسيء تفسير سلوكهم ,أو يهاجمهم 
بسبب اختلاف عاداتهم عن عاداته. 


- هل يمكذني أن أجد شيئا إيجابيا كي أقوله عن الطفلوشيئًا إيجابيا آخر عن الوالد 
يمکنني آن آؤیده أو اسانده؛ 
من المهم جداً بالنسبة للمعلم أن يبحث عن شيء إيجابي ليقوله عن الطفل ووالده وذلك في كل 
اتصال يجمعه مع والد الطفل. وقد يكون من الصعب عليه أن يجد ذلك أحيانا. ورغم هذا فإذا 
كان كل ما يتلقاه الوالد عبارة عن معلومات سلبية فإنه لن يكون من المحتمل بالنسبة له أن يتقدم 
في حل تلك المشكلة. 


برامج تبادل الملاحظات بين المدرسة وJjihl School!l-Home Note Programs‏ 


يمكن أن يكون برنامج تبادل الملاحظات بين المدرسة والمنزل أسلوياً فعالاً لبعض المعلمين كي 
يقوموا بمشاركة الوالدين في البرنامج التزبوي للطفل شريطة أن يرغب الوالدين في هذا النسق 
للتواصل. ويمكن لهذا الأمر أن يفيد المعلمين أيضاً نظراً لأنه يوفر لهم وسيلة أخرى لتعزيز 
السلوك الأكاديمي والاجتماعي المناسب من جانب الطفل. وقد يشار إلى هذا البرنامج أحياناً على 
آنه برنامج الاتساق مع المنزل. وعلى أي حال فإن برامج تبادل الملاحظات بين المنزل والمدرسة 
تتضمن قيام المعلم بتقييم سلوك التلميذ وقيام الوالدين بتوفير التعزيز في المنزل. واعتماداً على 
تقرير مختصر يكتبه المعلم ويوقع عليه يقوم الوالدان بتقديم تعزيز تكون قد تمت مناقشته مع 
الطفل. ومن جهة أخرى يقوم بتحديد جوانب البرنامج عن طريق التشاور مع الوالدين» وأحيانا مع 
التلميذ ذاته. 

ویشیر کیلي وماکین (1995) مه۳ 11 & ر61 وماکین وکیلي (1994) & دنه 1 
ر11 إلى أن هناك قدراً كبيراً من البحوث تم إجراؤه على استخدام برام تبادل الملاحظات 
بين المنزل والمدرسة ,ويرى معظم الباحثين أنه يجب أن يتم استخدام هذا البرنامج في البداية على 
أساس يوميء» ثم يتم استخدامه بعد ذلك بمعدل مرة واحدة أسبوعياً. ولا يتم خلال هذا البرنامج 
استخدام اسلوب العقاب نظراً لأن بعض الآباء قد يستخدموا العقاب بشكل مفرط. وفضلا عن 
ذلك فإنه يجب آن يتم تعريف وتحديد السلوكيات المستهدفة بشكل واضح حيث يرى كيلي(1990) 
lS ùj Kelley‏ من التلميذ» والوالد ,والمعلم يجب أن يشاركوا في البرنامج بوأن يفهم كل منهم 
دوره المناط به وذلك بشكل جيد. وفي هذا المضمار يعد الشكل (3-4) مثالاً جيداً للملاحظات 
المتبادلة بين المنزل والمدرسة. 
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وکما آوضحنا في هذا الفصل يمكن أن يلعب آباء وأسر الأطفال ذوي صعويات التعلم دوراً 
هاماً وحاسماً في مساعدة المعلم على تلبية احتياجات التلاميذ ذوي صعويات التعلم. ومن جهة 
العلمين يجب أن يفهمو! أنه من الممكن أن يتشتت انتباه الآباء ٫وأن‏ ن یبدوا عدم اهتمام 


ی أخری فإن 
4 


القصل الرابع آباء وأسر الأطفال ذبي صعوبات التطلم 


من جانبهم ,كما أنهم قد لا يقوموا بتقديم المساندة اللازمة لتعليم الطفل في الوقت الذي يبذلون 
فيه قصارى جهدهم كي يتعلم الطفل. ويمكن للمعلمين أن يقدموا المساعدة اللازمة للآباء والأسر 
كي يتمكنوا من التعامل مع بعض الأمور كالواجبات المنزلية ,وأن يشجعونهم كي يقوموا بتقديم 
امساندة والمساعدة اللازمة للأطفال» وأن يدافعوا عنهم. وأخيراً يجب أن ينظر المعلمون إلى الآباء 
على أنهم حلفاء لهم بوأن يظلوا على اتصال بهم عن طريق التليفون ,أو البريد الإلكتروني ,أو 
المؤتمرات» أو الملاحظات المتبادلة بين المدرسة والمنزل ,أو باللجوء إلى أكثر من أسلوب واحد من 
هذه الأساليب. 


ملخڄ Summary‏ 
يمكننا أن نتناول بصورة سريعة أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل في عدد من 
الأسلة الشاملة التي يعد من شأنها أن تعطينا فكرة كاملة عن هذا الفصل. ومن أهم هذه الأسظة 

ما يلي: 
1- ما هي تصورات المختصين عن ذلك التغير الذي تعرض له الآباء؟ . 
« نظر المختصون في وقت ما إلى آباء الأطفال ذوي صعوبات التعلم نظرة سلبية حيث وجهوا 
إليهم اللوم على المشكلات التي يتعرض لها أطفالهم ويعانون منها. 
أما الآن فإن المختصين ينظرون إليهم بصورة أكثر إيجابية وهو الأمر الذي يعد نتيجة 
لعاملين اتنين هما: 
- أن البحوت التي تم إجراؤها في هذا الميدان قد أثبتت مبدا تبادل الآثارء وهو ما يعني أنه 
ليس الآباء فقط هم الذين يؤثرون على نمو الأطفالء ولكن الأطغال يؤثرون أيضاً على آبائهم. 
- أن الكونجرس قد أقر قوانين تنص.على ضرورة إتاحة المزيد من الفرص للآباء كي يشاركوا 
أطفالهم ما يقومون بهء ويشاركوا المعلمين أيضاً في التعامل مع الأطغال. 
2- ما هي نماذج التدخل التي بستخدمها المختصون مع الآياء؟ 
غالبا ما تتسم نماذج العمل مع الآباء في الوقت الراهن بأنها تتركن حول الأسرة وأنها تؤكد ‏ 
على الأنساق الاجتماعية المختلفة. وهناك مدخلان أو اتجاهان أساسيان لذلك هما: 
« نموذج الأتساق الأسرية الذي أعده تيرنبول وتیرنبول rnb & Turnbull‏ الذي يضم 
المكونات التالية: 
- الخصائص الأسرية. 


- التفاعل الأسري. 
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- الوظائف الأسرية. 

ىة الختا اة 

س« نموذج أنساق المساندة الاجتماعية التي أعده دونست ائصا والذي يؤكد على المصادر 
غير الرسمية للمساندة. 

3- ما هي أهم الاتجاهات الراهنة في الحياة الأسرية الأمريكية؟ 

أصبحت التفافات الفرعية أكثر تشعباً بدرجة كبيرة وذلك فيما يتعلق بما يلي: 

the family unit الوحدة الأسرية‎ - 

- العنصر والسلالة واللغة. 

- المستوى الاجتماعي الاقتصادي. 


4- ما هو دور الأسرة في هذا الصدد؟ 

ئ وقت ما كانت تسود النظرية المرحلية إا0هعطا 1488ء والتي تشبه ما تم استخدامه مع 
ردود فعل الأسرة عندما يوجد فيها طفل يعاني من صعويات التعلم. وتتمثل المراحل التقليدية في 
هذا الإطار في الصدمة والاضطراب, والإنكارء والحزنء والقلق والخوف» والغضب, والتكيف. 

« غالباً ما نجد أن أكثر ردود الفعل التي يبديها الآباء تتمثل في كل مما يلي: 

- الشعور بالذنب. 

- الشعور بالضغوط . 

يمكن أن يخبر الأخوة أيضاً الضغوط المختلفة على أثر ذلك. 

يمكن لغالبية الأسر أن تتكيف لذلك بشكل جيد في حين يخبر بعضها الآخر بعض 

المشكلات البسيطة, بينما تخبر أسر أخرى قدراً كافياً من الضغوط يجعلها تعاني من 
اختلال الأداء الوظيفى. 
5- كيف يمكن للقيم والاتجاهات السائدة في الأسرة نحو التعلم أن تؤثر على التلاميذ أي 
أطفال هذه الأسرة في سن المدرسة؛ 
- يعد الأطفال الذين يظهر إباؤهم تقديراً للتعليم ذوي ميزة حقيقية. 
- بالنسبة للأطفال ذوي صعوبات التعلم يبدو من الأكثر أهمية أن يظل لدى الأسرة اتجاه 
إيجابي نحو التعلم والمدرسة. 
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- تعد الواجبات المنزلية بمتابة أحد الحجالات الأساسية التي تسبب المشكلات للعديد من 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم وأسرهم. 

# يمكن أن يقدم المعلمون المساعدة في هذا الصدد عن طريق قيامهم بتعليم الأطفال 
استراتيجيات إكمال التكليفات. كما يمكنهم أيضاً أن يقدمو! المساعدة المطلوية عن طريق ما 

- أن يكلفوا التلاميذ بواجبات منزلية لا تتطلب اكتسابهم لمهارات جديدة. 

- أن يتأكدوا من أن التلاميذ يفهمون التكليفات التي يحددونها لهم. 

- أن يقوموا بوضع نسق معين يمكنهم من الإشراف على واجبات التلميذ المنزليةء ويقدم له 
نواتج إيجابية عندما يكمل تلك الواجبات. 

- أن يحاولوا إشراك الوالدين معهم في هذا الصدد. 

- يمكن للوالدين أن بقدما المساعدة لأطفالهما في هذا المضمار عن طريق ما يلي: 

- توفير الاحتمالات التي تجعل الأطفال ينهون واجباتهم المنزلية. 

- مساعدة التلاميذ على تخطيط وتنظيم وقت العمل. 

- تنظيم الوقت المخصص لأداء الواجبات المنزلية: 

- التحديد الدقيق الشخص الذي سيقوم بتقديم المساعدة المباشرة للتلميذ. 

- يمكن للتلاميذ أنفسهم أن يساعدوا قي هذا الأمر عن طريق تخصيص الوقت اللازم لذلك 
بصورة تتسم بالكفاءة. 

- يمكن للوالدين أن يكونا مؤثرين أيضاً كمساندين لطفلهما في هذا الصدد ومؤيدين له (عن 
طريق الاحتفاظ بملف بتضمن محلومات ترتبط بخبرات الطفل الأكاديمدة ,والصحية, 
والمهنية على سبيل المثال). 

6- كيف يمكن تحسين التواصل بين الأسرة والمختصين؛ 

هناك أسلوبان عامان للتواصل بين الوالد والمعلم هما: 

المؤتمرات أو الاجتماعات التي تجمع بين الوالد والمعلم ويتم فيها تناول معلومات عن 
السلوكيات الاجتماعية والآكاديمية للتلاميذ. كما يتم خلالها أيضاً جمع المعلومات عن 
اهتمامات التلميذء وهواياتهء والواجبات المنزلية فضلاً عن التخطيط للبرامج التربوية 
للتلاميذء وحل المشكلات المختلفة التي يصادفها التلاميذ في المدرسة. وينبغي أن يتم 
التخطيط الجيد لمثل هذه المؤتمرات» وأن يقوم المعلمون بتوفير المصادر الإضافية اللازمة 
لاآباء في هذا الإطار. 
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# برامج تبادل الملاحظات بين المدرسة والمنزلء وهي تعد بمثابة نسق للتواصل بين المعلم 
والوالد يقوم فيه المعلم بتقييم سلوك الطفل في المدرسة وذلك في استمارة بسيطة يتم 
إرسالها للوالد بالمنزلء ويقوم الوالد على أثرها بتقديم التعزيز اللازم الطفل والذي يتناسب 


التواصل مع الأسرة 

يهدف أي نسق للتواصل بين المدرسة والمنزل إلى الربط بين الأهداف المدرسية والمساندة 
الأسريةء أى ربط الأهداف المنزلية با لمدرسة. ويمكن أن يكون التواصل على هيئة اتصال تليفوني 
أو عن طريق البريد الإلكتروني» أو برنامج لتبادل الملاحظات بين المدرسة والأسرة. وينبغي لأنساق 
التواصل بين المدرسة والأسرة أن تكون سهلة التحقيق» وأن تتناول بشكل مباشر السلوكيات 
المستهدفة. كما يجب أن يتم تقييم مثل هذا النسق بصفة دورية. 

ومن جهة أخرى ينبغي أن يحدث التواصل في مواعيد ثابتة حتى لا يسبب الإحباط لطرفيه. 
وترجع الحاجة إلى نسق معياري ويسيط إلى حقيقة أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يخبرون 
مشكلات ومصاعب في التنظيم فضلاً عن ذاكرتهم الضعيفة وهو الأمر الذي يجعل من قيام 
الطفل بتشليم الملاحظات إلى الوالد أو المعلم ويالعكس أمراً يمثل تحدياً لكلا الطرفين. وعندما 
يحدث الإرسال المنتظم للملاحظات بين الطرفين تكون هناك إثابة للتلميذ ترتبط في الواقع بذلك 
السلوك الذي يأتي به. 
كيف يتم تنضين هذا التواصJل$ How to implemtıt i‏ 

ينبغى أن يعمل المعلمون مع الأسرة لتحديد أفضل نسق يمكن اللجيء إليه واستخدامه 
والتحرك في إطاره في هذا المضمار, وأن يقوم مثل هذا النسق على ما يلي: 

1- أهداف سلوكية أو أكاديمية. 

2- خصائص التلميذ. 

3- اعتبارات أو قیود تتعلق بالوقت. 

ويوصي رود وآخرون .۸[٥6 ٠۲.41)1992(‏ بإتباع الخطوات التالية لتنفين برنامج التواصل 
بين المنزل والمدرسة: 
1- صمم أو اختر أستمارة بسيطةء أو ملاحظةء أو أتصال. 
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2- حدد. السلوكيات المستهدفة ( ينبغي أن تكون أقل من خمسة). 
3~ يجب أن يكون هناك تغذية راجعة من جانب الوالدين وذلك على آثر تحديد نتائج إيجابية 
أو حتى سلبية بسيطة ( كأن تكون قضاء وقت إضافي مع الأصدقاء ,أو الحصول على 
مزايا إضافية من أهمها قضاء وقت معين أمام التليفزيون ,أو استخدام الكمبيوتر. أو 
التليفون). 
4 لا يجب أن يكون هناك آعذار من جانب الوالدين تحول دون حدوث التواصل. 
5- حدد الوقت الذي يجب أن يبد فيه البرنامج مع ملاحظة أن يتراوح تكرار التواصل بين 
حدوته يومياً ثم أسبوعياً رشم يقل تدريجياً بعد ذلك. 
6- قم بتنفيذ برنامج التواصل بحيث تشارك التلميذ فيهء وتقوم بتوفير تغذية راجعة محددة 
لذلك التلميذ الذي يتمكن من القيام بالسلوكيات المستهدفة ,والذي يتحسن سلوكه على أثر 
تلك ألمشاركة. 
7- اتصل تليفونياً بالوالد بصفة منتظمة وذلك خلال الأسنابيع القليلة.الأولى من البرنامج حتى 
تقدم المساندة المطلوبة بوتتغلب على أي مشكلات يمكن أن تظهر آنذاك. 
8~ بعد أريعة أو ستة أسابيع من البرنامج رتب لعقد مؤتمر آخر بين الوالد والمعلم يتم فيه 
مراجعة مدى التقدم الذي يكون التلميذ قد أحرزه. 
وفي هذا الصدد ينبغي أن يتم التواصل بين المدرسة والمنزل وذلك عن طريق ما يعرف 
بالملاحظات الدفترية المتنقلة وهي الملاحظات التي يتم إرسالها إلى المنزل مع التلميذ لكي يقوم 
الوالد بالاطلاع عليهاء والتوقيع بما يضمن اطلاعه هذا عليها. ولكن يجب ألا نغفل أن التلميذ قد 
يرتكب بعضن السلوكيات غير المقبولة آنذاك» أى أن الوالد قد لا يهتم بها. وهنا يجب أن يكون لذا 
موقف محدد. كما يتضح من الإجابة على القساؤلات التالية . 
- ما الذي يجب عليك أن تفعله إذا: 
أ- لم يقم التلميذ بتوصيل ملاحظاتك إلى المنزل بصفة منتظمة . 
يجب أن يتبع ذلك بحرمانه من بعض الزايا الثي كان سيحصل عليها لى أنه قام بالسلوك 
المنشود . 
ب- قام التلميذ بتعديل الملاحظات أو الدرجات المدونةء أو بعضها . 
يقوم الوالد أى المعلم بالتعامل مع الموقف وكأن التلميذ قد أضاع الملاحظة التي كان ينبغي عليه 
توصسيلها للطرف الآخر وهنا يجب أن يطبق عليه نظام الحرمان من بعض المزايا التي كان 
سيیحصل عليها. 
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ج لم يقم الوالد بإتباع التعليمات المحددة في المنزل . 

يقوم المعلم بتقديم اقتراحات معينة بديلة ,أو يقوم بتقديم المساندة المطلوبة عن طريق توفير 
امعززات ( كالملصقات أو الألعاب) كي يستخدمها الوالد كما يجب عليه أن يسال إذا كان الوالد 
يريده أن يقدم المكافاة التلميذ في المدرسة أم لا. 


وفيما يلي أمظة لبعض النماذج التي يتم استخدامها للتواصل بين المدرسة والأسرة. 


الفصل الرابح آباء وأسر الأطفال ذ٬ي‏ صعوبات التعلم 
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برام الوقايةوالتدفل 
في الطافولة المبكرة 


Prevention and 
Intervention in Carly 


عندما أوضح لنا معلم التربية الخاصة الذي يتولى تعليم ابنتنا كم هي تعانى من 
مشكلات في القراءة والحساب تعجبنا لعدم حدوث أي تدخل في وقت مبكر عن 
ذلاف. 

داتیال آیرلاند hani] rel"‏ وال الطغفلة شانون 1107» Sh‏ 

نعم لاحظت أن جمال يعانى من صعوية تتعلق بالأصوات المتضمنة في الكلماته 
والكتابةء وإتباع التعليمات» ولكنى لم أرد أن أستبق الأحداث كي أرى ما إذا كانت 
هناك مشكلة حقيقة أم ١‏ حيث يعانى العديد من الأطفال بالروضة من مشكلات 
كهده وأنا لم أرد أن أصمه بالإعاقة. 


إذا كان باستطاعتنا أن نمنع حدوث العديد من أنماط صعويات التعلم فإننا بذلك نتمكن من 
تجنب العديد من أوجه القصور الشخصية وغيرها من التكاليف الاجتماعية التي تبذل في سبيل 
الحد منها حال حدوثها. ويتفق العديد من الأفراد على أننا إذا لم نتمكن من منع حدوث صموبة 
التعلم بالنسبة الحلفل فإن التدخل يجب أن يحدث بمجرد اكتشاف الصعوبة لديه حيث أننا إذا ما 
اكتشفنا الصعوبة في مراحلها الأولى.ويدأنا على الفور في التدخل الفعال فقد يصبع بإمكاننا 
کما یری واکر وشین (2002) Walker& Shinn‏ أن نتجنب العديد من التعقيدات وهو ما يؤدي 
إلى تحسن العائد من ذلك على الطفل. 
ُ0 ویری ماکبس وتانکرسلای (1996) Kamps& Tankersley‏ وکوفnان‏ (1999. 2003› 
2004( سواه أن كلا من الوقاية والتدخل المبكر يعتبران وثيقي الصلة ببعضنهما البعض 
_ في المفهوم وقي الممارسة. بینما يلاحظ البعض کما یری سبيس وميلز وريتشى وهيلمان (2002) 


0 
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Graham & Harris (2002) mıرlaو‎ lly Speece , Mills, Ritchey, & Hillman 
وکامینویى‎ زنوميسر5ch‎ waz, Gەrگن«خلe‎ , & 24¥زs‎ )2002( وسکوارتز وجارفنکل ودافیز‎ 
Simmons, Kameenui, Good, Harn, Cole, & (2002) وجود وهارن وكول ويراون‎ 
مه8 أن الانتظار لتحديد وتشخيص التلاميذ األذين سيخبزون صعويات القراءة يعد خطا‎ 

جسيماً يسهم في استمرار مشكلات القراءة. 


كيف يمكننا أن نعمل على الوقاية من حدوث صعويات التعلم؟ 
How Can Learning Disabilities Be Prevented?‏ 

. عادة ما يتم وصف الوقاية على أنها أولية أو ثانوية أو ثالثة وذلك اعتماداً على توقيت حدوث 
الإجراءات الوقائية وأسبابها. وفي هذا الإطار قإن الوقاية من حدوث صعوبات التعلم قد تتضمن 
هذه الأنماط الثلاثة جميعها. 

وفي هذا الإطار فإن الوقاية الأولي ١٥10٤٠٠۴۷٠٣م‏ آ٣م‏ تعنى في واقع الأمر الحيلولة 
ون حورت الإعاقة في المقام الأول. وقد تتضمن الوقاية الأولية في ال وات التعلم الإقلال 
من فرص حدوث إصابات المخء أو تحسن مهارات المعلمة في التدريس وسلوك الإدارةء أو تعليم 
الوالدين مهارات تربية الأطفال. ولكي تحقق الوقاية الأولية الهدف منها يجب أن تهدف 
الاستراتيجية المتبعة إلى الإقلال أو الحد من تلك الأسباب التي يمكن أن تؤدي إلى صعويات 
التعلم أو الوقاية من العوامل السببية فى هذا الصدد. وإذا ما أخذنا حالة الطفل جمال مثالاً على 
ذلك فإننا نجد أن الوقت كان متأخراً جداً كي يتم تقديم الوقاية الأرلية المطلوبة من تلك الصعويات 
التي تمت ملاحظتها بالروضة من قبل المعلمة حيث كانت المشكلات قد ظهرت وتفاقمت. 

ونحن نحذر من أنه حتى وإن تم تطبيق الوقاية الأولية بما يتضمنه ذلك من التدريس الجيد فإن 
ذلك لن يحول دون حدوث صعويات التعلم حيث أنها سوف تحدث أيضاً. ومن الملاحظ أن الوقاية 
المبكرة سوف تقلل عدد الأطفال الذين يتعرضون لصعويات التعلم أو تحد من شدة هذه 
لصعوباتء ولكنها لن تقلل من صعويات التعلم في حد ذاتهاء وهو نفس ما ينطبق على الوقاية 
لأولية لأي نمط من أنماط صعويات التعلم كما يرى كوفمان (1999ء 2003) ۸١2٠د؟گاةK.‏ وبذلك 
فإن الوقاية الأولية تعتبر ذات أهمية في الإبقاء على معدل انتشار صعوبات التعلم منخفضاً بقذر 
لإمكان. ومع ذلك من الخطاً أن نفترض أن هذا النمط من الوقاية سوف يخفض نسبة انتشار 
صعوبات التعلم إلى الصفر. 

ومن جهة أخرى فإن الوقاية الثانوية ١10٤«٠۷٠۴م 8٥0043۲۷‏ تعنى محاولة إصلاح 
لإعاقة بعد أن تحدث ,أو على الأقل العمل على منعها من أن تتطور إلى الأسوا. وقى هذا الصدد 
فإن التدريس العلاجي ۲28۵141108۲0٥110‏ يعد بمثابة إحدى إستراتيجيات الوقاية الثانوية. 
وقي واقع الأمر فإن معظم أنماط التدخل الخاصة بصعوبات التعلم إنما تتضمن وقاية ثانوية نظراً 
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لأن مشكلات التعلم التي يصادفها الطفل تتم ملاحظتها آنذاك» ومن ثم يكمن الهدف من التدخل 
في العمل على التغلب على مثل هذه ا ا . وإذالم يعمل 
معلم التربية الخاصة فقط مع أولئك التلاميذ الذین یتم تحديدهم على أنهم يعانون من صعوبات 
التعلم ولكنه صار يعمل أيضاً مع غيرهم من التلاميذ الذين يعانون من مشكلات أكاديمية ولم يتم 
تشخیصهم بعد على أنهم يعانون من صعوبات التعلم فإنه بالتالي سوف يقوم آنذاك بممارسة 
الوقاية الثانوية مع كل من التلاميذ الذين تم وصمهم بصعوبات التعلم وأقرانهم الذين لم يتم 
وصمهم بحد. 

وعلى هذا الأساس فإن معلمة الحطفل جمال بالروضة قد قدمت وقاية ثانوية من المشكلات التي 
اكتشفتها ,ومع ذلك فإنها لم ترد أن تصمه بأنه يعاني من صعوبات التعلم ولكنها أرادت أن تطلق 
عليها أو على تلك المشكلات التي يصادفها على أنها تحتاج إلى التدخل مع ملاحظة أنه كان يعد 
طفلاً في حاجة إلى التربية lلفlصuة Le gî child in need of special instruction CINOSI‏ 
شابه ذلك» ویشیر کوفمان (1999. 2003» 2004) Kauffman‏ إلى آنه من المستحيل ممارسة 
الوقاية الثانوية مع الحلفل دون وجود كلمة أو عبارة تؤكد حاجته إلى نيل انتباه خاص أو الحصول 
على تربية خاصة. وفي هذا الإطار فإننا نرى EE‏ التعلم في الحساب 
كانت هي المشكلة الرئيسية التي عانت منها شانون 14۸000ط؟فإننا نلاحظ أنه کان قد تم 
تشخيصها في البداية على أنها تعاني من صعوبات القراءة وهو الأمر الذي لم يكن قد تم بعد 
حتى بلغت سبع سنوات ونصف من العمر. أما عن التدخلات الوقائية التي تمت آنذاك فإنها 
إجمالاً كانت إما تدخلات وقائية ثانوية أو ثالثة نظراً لأنها كانت تعاني بالفعل من مشكلات في 
القراءة. 

أما الوقائية الخالة «0ادإ ٠۷٠١م‏ رإهاها فإنها تعنى الحيلولة دون انتشار آثار المشكلة أو 
صعوية التعلم إلى جوانب أو مجالات أخرى من جوانب ومجالات الأداء الوظيفي. وعندما يتم 
تطبيق التدخلات العلاجية بعد حدوث صعوبة التعلم بفترة طويلة يصبح الهدف الأساسني من 
التدخل آنذاك هى الوقاية الثالثة. فعلى سبيل المثال إذا ما تعرض الطفل لصعويات تعلم في 
القراءة تكون قد وجدت لديه منذ الصفوف الأولى ولم يتم علاجها بعد فإن الوقاية الثالثة في 
مستوى المرحلة الثانوية قد تتضمن تدريس تلك المهارات التي تحول دون فشله في الحصول على 
وة والاسترار قبها: 

وغي هذا الإطار فإننا نجد أن إذا كان معلمو الطفل جمال في سنوات المرحلة الابتدائية قد 
تمكنوا من التعامل مع تلك المشكلات التي واجهته بدرجة مناسبة من الكفاءة بوتمكنوا من التغلب 
عليها فإن المشكلات الأخرى التي تتعلق بالفشل في الدراسة وسىء السلوك لم تكن لتتطور على 
ثر ذلك وهو الأمر الذي كان سيجعلهم حينئذ يمارسون نوعاً من الوقاية الثالثة. أما بالنسبة 
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للطفلة شانون فإن قيام معلميها بتقديم الخدمات التي ساعدتها على تجنب العديد من المشكلات 
المستقبلية قد جعلهم يمارسون الوقاية الثالثة آنذاك. 
وبالطبع فإننا نلاحظ آنه من الممكن بالنسبة لنا أن نمارس الوقاية الثانوية والثالثة فى ذات 
الوقت وبنفس الأسلوب تقريبا. وتعمل الوقاية الثانوية على تناول امشكلات القائمة بينما تعمل 
الوقاية الثالثة على تناول التعقيدات المختلفة أو تطور المشكلات الإضافية. وفي هذا الإطار قام 
معلم العلوم للطفلة شانون باستخدام كلا النمطين من الوقاية معاً حيث أدراك مشكلة شانون في 
إطار مفاهيم جديدة» وعرف أيضاً أن عدم قدرته على تناول مثل هذه المشكلات من شانه أن 
يؤدي بها إلى حدوث مشكلات تتعلق بانخفاض تقدير الذات» والقلق. 
العصوامل التي تعرض الطفل لخطر صعويات التعلم منذ المهد وخلال مرحلة 
الطفولة إlؤıكرة Addressing Risk Factors in Infancy and Early Childhood‏ 
من الجديز بالذكر أنه من غير المحتمل بالنسبة لأولئك التلاميذ المعرضين لخطر صعويات 
التعلم أن يتم تشخيصهم قبل أن يخبروا الفشل الأكاديمي. وفي هذا الإطار فإننا ترى بالرجوع 
إلى السلوك الراهن لأولئك الأطفالء وخصائصهم التي ترتبط بالتعلم» أو الظروف الحياتية أن 
الأطفال الأصغر سناً الذين يكون من المحتمل بالتسبة لهم أن يفشلوا في دراستهم الأكاديمية لا 
يتلقون بشكل نمطي انتباهاً خاصاً. ومع ذلك فإن تحديد العوامل التي تعرض الطفل لخطر 
صعويات التعلم تثير العديد من التساؤلات التي لا يعد من السهل الإجابة عنها. ومن أمثة هذه 
الأسئلة ما يلي: 
1- ما الذي يجب أن نبحث عنه في خصائص أطفال ما قبل المدرسىة أو أحداث الحياة التي 
تجعلهم معرضين لخطر صعوبات التعلم؟ 
2- ما هي بالتحديد الخصائص السلوكية أو الانفعالية أو التعليمية التي تعد بمثابة مؤشرات 
ثابتة لصعويات التعلم؛ ٠‏ 
3- هل يعتبر الطفل فعلاً معرضاً لخطر المشكلات النمائية ,أم أنه يصدر فقط سلوكاً يختلف 
عما نتوقعه منه في المدرسة وذلك بسبب الظروف المختلفة أو الثقافة التي تتم تنشئته فيها؟ 
وكما لاحظنا في الفصل الأول فإن صعويات التعلم تضم العديد من الأنماط كما أن هناك 
مجموعة كبيرة من الأسباب المحتملة التي يمكن أن تؤدي إلى حدوث خلل في الأداء الوظيفي للمخ 
وهو الأمر الذي يستتبعه حدوث صعوبات التعلم. وعلاوة على ذلك فإن هذه الصعويات قد تتزامن 
مع بعض الإعاقات الأخرى. هذا ويتباين خطر التعرض لصعوبات التعلم على امتداد العديد من 
الأبعاد المتعددةء وهو ما يعنى أن تلك العوامل التى يكون من شأنها أن تثير خطر التعرض لتلك 
الصعويات هي في الواقع تلك العوامل امتعددة التي تزيد من حاط التعرخن :وة من 
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الإعاقات الأخرى أيضاً. فعلى سبيل المثال نجد أن مخاطر التعرض لأي نمط من أنماط صعوبات 
التعلم تزداد إذا ما تمت تنشئة الطقل في بيئة فقيرة أو إذا ما خبر الإساءة أو الإهمالء أو 
تعرض لسوء التغذيةء أو كان وزنه خفيفاً جداً عند الولادةء أو انتقلت إليه مسببات الصعوبة عن 
طريقة الوراثة. أو تعرض لتلك المواد التي يكون من شأنها أن تسبب عيوب أو أوجه قصور ولادية. 
أ إذا ما لم يتم إكسابه أو تعليمه المهارات الضرورية لنمو المعرفي والاجتماعيء والجسمي 
العادي. ومن امعروف أن الظروف المعاكسة التي يمكن أن ثعرض الطقل بدرجة كبيرة إلى مخاطر 
صعويات التعلم تتضمن في الواقع ما يلي: 
1- الفقرء وسوء التغذيةء والتعرض للظروف البيئية التي يكون من المحتمل بالنسبة لها أن 
تسبب امرض وصعوبات التعلم. 
2- الولادة خلال مرحلة المراهقة. وخاصة في بداية أو منتصف العقد الثاني من العمر أي في 
المراهقة المبكرة أو المتوسطة. ٠‏ 
3- عدم توفر الرعاية المناسبة للأمهات الحواملء وسيء التغذية خلال فترة الحمل» أو 
استخدام المواد التي يمكن أن تسبب الأذى للجنين. 
4- المخاطر البيئية وتتضمن كلا من المخاطر الكيميائية والاجتماعية. 
5 إساءة المعاملةء والإهمالء والبيئة التي ينتشر فيها العنف بوإساءة استخدام المواد. 
6- الاختصار فى البرامج الاجتماعية التي تعمل على اتساع الفجوة بين حاجات الأطفال 
والأسر وتوفر الخدمات الاجتماعية. ٠‏ 
وللأسف فإن العديد من الأطفال تتم ولادتهم وتنشئتهم في ظل ظروف معاكسة. وغالباً ما 
تؤدي مثل هذه الظروف إلى زيادة أعداد الأطفال الذين يتم تشخيصهم وتحديدهم على أنهم 
يعانون من الإعاقات المختلفة من كافة الأنماط والأنواع بما فيها صعويات التعلم. كذلك فإن 
صعويات التعلم تتباين بشكل كبير في مدى حدتها وانتشارها . وتتمثل المحددات الرئيسية لها في 
الفروق بين الفرد ونفسه حيث من الملاحظ أن الأطفال الذي يعانون من صعوبات تعلم محددة 
توجد لديهم فروق غير عادية بين قدراتهم المختلفة في بعض الجوانب (مثل المهارة في الألعاب 
الرياضية أو القدرات ليكانيكية) وفي غيرها من الجوانب (مثل القراءة أو الحساب). ومن العرف 
أن مثل هؤلاء الأفراد لا يتباينون في تمط الضعوية ومدى حدتها فحسب, بل أيضاً في مدى 
استعدادهم للتأثر بعوامل سببية معينةء وقدرتهم على التعافي أو التخلص من الظروف التي 
يمرون بهاء أو قدرتهم على مقاومة الأسباب الكامنة أو المحتملة. وهذا يعني أنه بالرغم من أن 
أولئك الأطفال يعدون معرضين لخاطر عالية الغاية فإنه من السهل تشخيصهم في حين نجد أنه 
قد يكون من الصعب أى من المستحيل أن نقوم بتحديد الأطفال الذين يتعرضون لخاطر منخفضة 
ا إلى متوسطة وذلك بصورة ثابتة. 
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وفضلاً عن ذلك فان صعویات التعلم کما یری کوف وسیرن (1991) ۶٤2ع؟‏ & اع٥6٤‏ تعد 
بمثابة اضطرابات نمائية تظهر على مدى حياة الفرد بأسرها وهى ما يعنى أن التغيرات التي قد 
تتناول المخاطر التي يتعرض الفرد لها قد تحدث على امتداد حياته كلها حيث قد يمر الأطفال أو 
حتى الراشدون بفترات معينة يكونوا خلالها آكثر عرضة لتلك المخاطرء كما قد يمرون بفترات 
أخرى يكونوا خلالها محصنين نسبياً ضد تطور صعويات التعلم من أي نمط . 
وعلى هذ! الأساس نجد أنه غالباً ما يكون من الصعب قياس وتقييم تلك العوامل التي يكون 
من شانها أن تزيد من مخاطر التعرض لصعويات التعلم وذلك للأسباب التالية: 
1- تعدد وتعقيد العوامل التي يمكن أن تؤدي إلى صعويات التعلم وتداخلها مع العوامل 
السببة للإعاقات الأخرى. 
2- أن صعويات التعلم تتباين بدرجة كبيرة في مدی حدتها وقد تؤثر على مدی کبیر من 
الجوانب المختلفة وما تضمه وتتضمنه تلك الجوانب من قدرأات مختلفة . 
3- أن قابلية التأثر بالعوامل السببية المختلفة يمكن أن تتغير مع الزيادة في العمر. 
ومع ذلك فإذا ما أردنا أن نحول دون حدوث صعوبات التعلم ببح انا بطبيعة الخال أن 
نقوم بتقييم العوامل السببية لها بشكل دقيق» كما ينبغي أن نتخذ إجراءات معينة حتى يمكننا أن 
نحد من تلك المخاطر. 


تمييز صعويات التعلم عن الفروق الثقافية والتباينات العادية 
Distinguishing Disabilites from Cultural Differences and Normal Variations‏ 

من الجدير بالذكر أننا قد نقوم بتقييم التباين الثقافي بشكل خاطى فننظر إليه على أنه تأخر 
نمائي. ومن المعروف أن الثقافات المختلفة تهيئ الأطفال لإنجاز المهام النمائية المختلفة بأساليب 
مختلفة وفي أوقات مختلفة. وفي هذا الإطار فنحن نرى أن الأطفال الذين ينحدرون من أسر 
منخفضة الدخل قد لا يتم إعدادهم لتلبية تلك الأمور التي نتوقع من معظم آقرانهم في المد ارس 
امتوسطة أن يقوموا بها. ومع ذلك فإنهم لا يعتبرون من المعرضين لخاطر الفشل أو القصور 
النمائي. ومن هذا المنطلق يصبح من المهم أن نقوم بالتمييز بين الفروق أو التباينات النمائية 
والثقافية کما یری هالاهان وکوفمان (2003) ۸ھم؟گاھK‏ & ۸۸اه حتى لا نخطئ التقييم 
والوقاية وتقديم العلاج اللازم لصعويات التعلم» وحتى لا نقوم بتسكينهم بشكل خاطئ أو غير 
ملائم في التربية الخاصة. 

وفي هذا الإطار ينبغي أن يتسم المربون بالدقة عند قيامهم بتقييم قدرات أولئك الأطفال الذين 
يعانون من التباين الثقافي واللغوي uray and linguistically diverse C12‏ eutنظراً‏ لأن 
الفروق اللغوية وتطبيقاتها بالنسبة للتعلم يمكن أن يتم تقييمها بشكل خاطى على أنها صعوبات 
تعلم. ویری فان کيولين وويدنجتون ودی بون )1998( van Keulen, Weddington,& De‏ 
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Bose‏ أنه من الأهمية بمكان أن نفهم مثل هذه التباينات اللغوية بشكل جيد لأن اللغة تعد هي 
الأساس بالنسبة للقراءة وأشكال التواصل الأخرى في المدرسة. كذلك فإن بعض الأطفال لا تتاح 
لهم الفرص المواتية لتعلم اللغة لأن والديهم لم يقوموا بالقراءة لهم وأنهم من جهة أخرى نادراً ما 
يلاحظون وجود قراءة وكتابة في أسرهم ومع ذلك فقد تكون المهارات المعرفية لمثل هؤلاء الأطفال 
عاديةء کما قد تتمثل حاجتهم الأولية في توفير مستوى مرتفع من تعرضهم للقراءة والكتابة. 

ومن جهة أخرى فإن هناك أطفالاً آخرين قد ينحدرون من أسر تتسم بوجود درجة عالية من 
التعليم بها ولكنه ليس باللغة الإنجليزيةء ومن ثم فإن المعلم الذي لا يتحدث لغتهم قد يقلل من 
كفاءتهم اللغوية عند تقييمه لها. ومع ذلك فلا يزال هناك بعض الأفراد يتعلمون لغة إنجليزية 
مختلفة نادراً ما يرونها في شيء مکتوب ٫أو‏ قد لا يستخدمها المعلمون مطلقاً وهو الأمر الذي لا 
يجعل أولئك المعلمين على دراية بمثل هذه التباينات وما تنطوي عليه تلك اللغة التي يتحدثون بها 
من معان مما يجعلهم يعتقدون بشكل خاطئ أن هؤلاء الأطفال يعانون من صعوبات التعلم. 

وجدير بالذكر أن عدم قدرة المعلمين أو غيرهم على التمييز بين التباين وصعوبات التعلم قد 
يؤدي إلى إساءة تشخيص أى تحديد التلاميذ الذين ينبغي إلحاقهم بالتريية الخاصة أو توفيرها 
لهم وزيادة تمثيل التلاميذ من الأقليات في برامج التربية الخاصة. وعلى هذا الأساس يشير 
هالاهان وكوفمان (2003) ۸اا & ط114 إلى أن المعلمين ينبغي أن يألفوا تلك الأمور 
التي تتسم بالتعدد الثقافي وذلك في التربية الخاصة حيث أن الألفة بمثل هذه الأمور بوإدراك أن 
العديد من هذه التباينات لا تعد صعوبات تعلم لا يؤدي بالمعلمين في الواقع إلى تجاهل إحالة 
التلاميذ الذين يظهرون مثل هذا التباين الثقافي واللغوي إلى العيادة لتقييمهم وخاصة عندما يدل 
ذلك التباين على صعوية تعلم. ويحذر أورتيز (1997) 0۲٤2‏ من أن تجاهل الأطفال الذين يبدون 
التباينات الثقافية واللغوية ويعانون كذلك من صعويات التعلم يعد أمراً لا يقل في خطورته عن 
النظر إلى هذا التباين الثقافي بشكل خاطئ على أنه صعويات تعلم حيث يرى أن أنماط انخفاض 
لتمثيل تواكبها مشكلات لا تقل في خطورتها عن مثيلاتها التي تصاحب ارتفاع أو زيادة التمثيل, 
ولكن عادة ما يكون من الأكش صعوية بالنسبة لنا أن نقوم بتفسيرها إذ يعتبر التلاميذ الذين يقل 
تمثيلهم بمثابة عينة خفية. وهناك تفسير محتمل لذلك يتمثل في أن المعلمين لا يقومون بإحالة 
لتلاميذ الذين يعانون من التباين الثقافي واللغوي إلى التربية الخاصة نظراً لأنهم يعزون بشكل 
غير صحيعح تلك المشكلات الأكاديمية التي تواجههم إلى التباين في اللغة والذقافة. وفي بعض 
لحالات نلاحظ أن المدارس التى توجد فى الضواحى لا تشجع عملية إحالة هؤلاء الأطفال إلى 
لتربية الخاصة للأساب التالية: . ٠‏ 
أ- أنه لا يتوفر لديها أعضاء من الهيئة التدريسية لديهم الخبرة الكافية التي تمكنهم من القيام 
بتقييم هؤلاء التلاميذ الذين يعانون من التباين الثقافي واللغوي. 
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ب“ آنهم عادة ما يخشون من عدم قدرتهم على أن يدافعوا عن تلك الإجراءات التي يتیعونها 
في سبيل تقبيم أولتك الأطفال. 
ج- إذا ما اتضح أن التلاميذ يحتاجون بالفعل إلى مثل هذه الخدمات فإن تلك المدارس تفتقر 
إلى أعضاء الهيئة التدريسية الذين يكون بإمكانهم تلبية احتياجات هؤلاء الأطفال التي 
ترتبط بإعاقتهم وذلك بأساليب ملائمة من الناحيتين الثقافية واللغوية. 
وعلى هذا الأساس نلاحظ آنه من الشائع بالنسبة لتلك الضواحي أن تقوم على سبيل المقال 
بمنع إحالة الأطفال ذوي الكفاءة اللغوية اkحدوıة limited English proficiency LEP‏ حتى 
يستمر أولئك الأطفال في المدرسة دة عامين دراسيين على الأقل. وبذلك فإن مثل هذه السياسات 
تتيح الفرصة آمام أولئك التلاميذ كي يتوافقوا مع تلك الثقافة التي تسود المدرسة كما تساعدهم 
بذلك على اكتساب اللغة (الإنجليزية) مما يزيد من احتمال تشخيصهم بشكل أكثر دقة إذا ما 
تمت إحالتهم في النهاية إلى التربية الخاصة. وبذلك فإن هذه السياسات رغم ما يحيط بها من 
حسن النية لا تراعى حق هؤلاء التلاميذ ذوى التباين الثقافي واللغوي في الحصول على التعليم 
المناسب» كما يتبعها آثار سلبية طويلة المدى تظرأً لعدم اللجوء إلى أي نمط من أتماط التدخل 
المبكر أو الخدمات الخاصة وهو الأمر الذي عادة ما يكون من شأنه أن يحول دون إدراك الطاقات 
الاجتماعية والأكاديمية الكامنة لهم ,أو العمل غلى تنميتها وذلك نظراً ما تمت الإشارة إليه من قبل 
وهو الانتظار حتى يقضى الطفل عامين على الأقل بالمدرسة ثم يتم تشخيصه بدقة. 
ووفقاً لذلك يجب أن يكون المعلنون على دراية تامة بكل من التباين الثقافي واللغوي الذي لا 
يمكن اعتباره صعويات تعلم وأن يحددوا بدقة تلك الخصائص المميزة لصعويات التعلم. كما 
يجب عليهم من جهة أخرى أن يدركوا ويفهموا ذلك التباين الثقافي في الأسر ذات الأطفال 
الأصغر سنا وأن يتقبلونه» وأن يعملوا بصورة حفيمة مع تلك الأسر. 
وفضلاً عن التباين الثقافي من المهم بالنسبة لنا أن نلاحظ وندرك أن هناك قدراً لا بأس به من 
التباين في نمى وتطور منهارات معينة لدى هؤلاء الأطفال الأصغر سناً. ويشير كوف (2003) 
طعههK‏ إلى أنه على الرغم من أننا قد نعرف العمر الزمني التقريبي الذي يمكن للأطفال أن 
يتعلموا فيه مهارات معينة (كأصوات الحروف مثلاًء وكتابة أسمائهم) فإننا نجد أن بعض الأطفال 
يتعلمون تلك المهارات في وقت مبكر عن ذلك» بينما يتعلمها بعضهم الآخر في وقت متأخر عن 
ذلك ومع هذا فإن كليهما قد ينمون بشكل عادي. كذلك فإن بعض الأطفال الأصغر سناً تكون 
طباعهم صعبة بالنسبة للمعلمين وخاصة إذا ما كان طبع المعلم أو مزاجه 80008۲۵۳281۲] يختلف 
عن ذلك. وجدير بالذكر أن الطبع أو المزاج هو أسلوب عالاء سلوكى للاستجابة للأفراد والمواقف 
كأن يكون الفرد بطيئاً في القيام بعملية الإحماء أو الاستجابة » أى يكون مندفعاً في استجابتهء أو 
يخشى المواقف أو المهام الجديدة ويهابها. ومن ثم إن التغير الذي يطرأ على النمى العادي يجعل , 
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من عملية تحديد وتشخيص مشكلات التعلم المبكرة أمراً معقداً. وعلى ذلك ينبغي علينا أن نقوم 
باستمرار بتحدید ما إذا کان الطفل سوف يستمر على تأخره أو تخلفه عن آقرانه في مثل سنه 
أم أنه سوف يلحق بهم ولن يعاني من نمط معن من صعوپات التعلم. 


کیف یتم تحدید وتشخيص صهويات التعلم في مرحلة المهد والطفولة الميكرة؟ 
How Are Learning Disabilities Identified In Infancy and Early Childhood?‏ 


بری ساتن وفلیتشر(1988) Satz & Fletcher‏ وفون ویوس وسکوم )1997( Vaughn,‏ 
B0s,& Schumm‏ أنه كلما كانت صعوية التعلم لدى الطفل أكثر شدة كان من السهل 
اكتشافهاء وتحديدهاء وتشخيصها في وقت مبكر من حياته. ورغم أن هناك عدداً قليلاً من أنماط 
صعويات التعلم هي التي تعد شديدة ويمكن تحديدها لدى الأطفال الذين تقل أعمارهم عن خمس 
سنوات من العمر قإن اكتشافها فى ذلك السن أي قبل أن يلتحق الطفل بامدرسة لا يعد أمراً 
هيناء بل إنه يعتبر أمرأصعباً. ٠ ٠‏ 

وفي هذا الإطار فإننا نلاحظ أن بعض الأطفال ممن يتم تحديدهم لاحقاً عندما يلتحقون 
بالمدرسة على نهم من ذوي صعوبات التعلم يعتبرون أبطاً من المتوسط في الوصول إلى المعالم 
النمائية المبكرة بالنسبة المهارات الحركية. واللغوية, والاجتماعية. ومع ذلك فإنهم لا يكونوا ذوى 
مهارات معرفية محدودة وكأنهم من المتخلفين عقلياً. كذلك فإننا في الواقع نجدهم على سبيل 
المثال أبطاً من معظم الأطفال في تعلم الكلام» أو في ارتداء الملابس بأنفسهم » أو استخدام 
التواليت. كما أنهم قد يشرعون في النطق ببعض الكلمات» واستخدام الجمل في مرحلة عمرية 
أكثر تأخراً من معظم الأطفال» أو أنهم قد يواجهون مشكلات معينة إذا ما أرادوا أن يفهموا ما 
يقال. كذلك فإنهم قد يبدأون في سن ثلاث أو أريع سنوات في إبداء نمط ثابت وغير عادي للسلوك 
العدواني ,والنوبات» والنشاط المفرط ورفض إتباع ما يصدره الراشدون من تعليمات. وقد يتم 
تحدید وتشخیص مثل هؤلاء الأطفال فى سن مبكرة إذا ما شرع والدوهم في البحث عن المساعدة 
من العيادة أو أي حنم اجتماعية ری :من ای مؤسسة بالمجتمع نظراً لانشغالهم بالنمو البطيء 
الطفل أى سلوكه صعب المراس. وإذا لم ينشغل الوالدان بنمو الطفل فإن معلمة ما قبل المدرسة 
يمكنها آنذاك أن تكتشف تلك المشكلة. 

ومن جانب أخر فإن برامج ما قبل المدرسة التي تقدم التعليم أو التربية اللازمة قبل مرحلة 
الروضة وذلك للأطفال الذين تتراوح أعمارهم بين 5-3 سنوات قد يتم من خلالها تحديد الإعاقات 
الختلفة بما فيها صعربات التعلم الآخذة في البزوغ. هذا وقد تتضمن إجراءات التحديد 
والتشخيص الستخدمة فى العيادات ومؤسسات ما قبل المدرسة مجموعة من الاختبارات 
العيارية ,أو المقاييس النمائية التي تقوم بمقارنة مهارات الطفل بمعيار معين. ومع ذلك ذإن العديد 
من الأدوات العيارية وخاصة اختبارات الذكاء إنما تتضمن في واقع الأمر العديد من جوانب 
القتصور الجوهرية في تقييم أطفال ما قبل المدرسة. وفي هذا الإطار تعتير الملاحظة الدقيقة للطفل 
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في العديد من السياقات المختلفة من جانب معلمينذوى خبرةء وتقييم المهارات قبل الأكاديمية كما 
يرى كوف (2003) ط٥‏ ابمثابة إجراءات أكثر ملاءمة لتحديد وتشخيص المراحل المبكرة من 
صعويات التعلم. وعلى الرغم من ذلك فإننا يجب أن نحذر من الاعتماد كلية على ملاحظة المعلم 
حين ينبغي على المعلم أن يكون حساساً لتلك الأساليب التي تعمل بها العوامل البيولوجية » أو 
العوامل المنزلية » أو المجتمعية على تشكيل سلوك الطفل. وإذا ما أخذنا حالة الطفل جمال مثالا 
على ذلك فإننا نجد أنه لم يتضعح ما تدل عليه المشكلات التي واجهها في وقت مبكر من حياته وهو 
الأمر الذي يمكن أن نعبر عنه باستخدام سؤال مفتوح مؤاده؛ " إلى أي درجة يمكننا أن نتنب 
بصعويات التعلم من جانب الطفل جمال وذلك بشكل ثابت؟ ". وفضلاً عن ذلك فإن والد الطفلة 
شانون قد عبر عن أمنيته لو أن مشكلات القراءة التي كانت تعانى منها ابنته قد تم تحديدها 
وتشخيصها في وقت مبكر من حياتها. وهنا يمكننا أن نستخدم نفس السؤال السابق وهو " إلى 
أي درجة يمكننا أن نتنباً بصعويات التعلم التي تعاني منها شانون وذلك بشكل ثابت؟ '. 

ومن الجدير بالذكر أن معظم الأطفال الأصغر سناً الذين تم تحديدهم لاحقاً على آنهم ذوو 
صعوبات تعلم يبدوا أنهم ينمون بطريقة مشابهة تماماً لأقرانهم في نفس عمرهم الزمني ما لم 
ننظر بدقة إلى المهارات المحددة التي تعد بمثابة المؤشرات المباشرة أو الفورية لصعويات التعلم. 
فعلى سبيل المثال نلاحظ أن نتائج البحوث والدراسات التي تم إجراؤها في هذا الصدد توضح 
بشكل متزايد أن المجالات الأساسية بالنسبة لمشكلات القراءة تتضمن وجود مشكلات في فهم 
كيفية وضع الأصوات والكلمات معاً ليصير لها معنى معين. ويرى سبيس وآخرون (2002) 
.1 .اه Spec‏ أن الأطفال الذين يواجهون مشكلات في فهم واستخدام اللغة عندما يكونوا 
بالروضة والصف الأول الابتدائي يعانون بالفعل من مشكلات في تعلم القراءة. ويالتالي يكون من 
المحتمل أن يتم تحديدهم بوضوح على أنهم من القراء غير الجيدين وذلك عندما يصلون إلى 
الصف الثالث. ونحن نقرر من جديد أن تشخيص وتحديد مثل هؤلاء الأطفال في هذا السن على 
أنهم يعانون من صعوبات تعلم محددة وذلك في الصفوف الأولى أى قبل التحاقهم بالمدرسة يعد 
مسالة صعبة جداً. وهنا نرى أنه رغم ذلك كله هناك جدل کبیر حول الاكتشاف والتحديد المبكر 
لذلك الأمر أي لصعويات التعلم. إلا أن المريين الذين يريدون القيام بذلك يجب أن يراعون أحد 
اتجاهين أساسيين في هذا الصدد يتمثل أولهما في الاتجاه العام أو الشامل بينما يتمثل الثاني 
في الاتجاه الخاص. 


الاتجاه العام ا3تJal Generic Approach‏ 
يفترض العديد من المعلمين والملتخصصين في مرحلة الطفولة المبكرة وجود اتجاه عام شامل 


للتحديد أو التشخيص المبكر مؤداه أنهم يدركون أن الأطفال قد يتعرضون للخطر بسبب وجود 
فجوات نمائية معينة 1485 قد تدل على وجود بعض الإعاقات التي تتضمن التخلف العقليء أو 
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صعويات التعلم أو الاضطرابات السلوكية أي الانفعالية. ومن ثم فإن هؤلاء المربين يرون أننا نقوم 
فى الواقع بتحديد أو تشخيص أطفال ما قبل المدرسة الذين تدل خصائصهم على وجود إعاقة 
بسغفاا العام لديهم. ويتضمن ذلك المعنى العام للإعاقة المعدل البطيء لنمو أو تطور المهارات 
الحركية. واللغويةء وتعلم المهارات الصاحبة للقراءة ,وغيرها من الجوانب الأخرى للمنهج 
المدرسى. وقد تتضمن مثل هذه المهارات على سبيل المثال العديد من المهارات النمائية والثقافية 
الرتبطة بتناول الأشياء بصورة دقيقة, أو بوصف الأشياء المختلفة, أو القيام بمحادثة. أو تسمية 
الأشكال ,والألوانء أى الأصوات الملصاحبة للحروف الهجائيةء أو القدرة على النطق بالأصوات. 
والعد ,والانتباه لمهمة معينة لفترة زمنية محددة وإتباع تعليمات وأوامر الراشدين, وإتباع 
الأساليب الاجتماعية المناسبةء والاستجابة الملائمة للآخرين. 

وعلى هذا الأساس فإن الاتجاه العام الشامل للتحديد أو التشخيص البكر لا يهتم في الواقع 
بتمييز صعويات التعلم عن غيرها من الإعاقات الأخرى. ومن ثم فهو يوجه الانتباه إلى العديد من 
المعالم sعest0nلiص‏ النمائية المختلفة. كما أن المهارات اللازمة للنجاح الأكاديمي والتعلم 
الاجتماعي في المدرسة تعد بطبيعة الحال هي محور اهتمام هذا الاتجاه بغض النظر عن فئة 
الإعاقة التي يمكن أن يتم تصنيف الطفل فيها بعد ذلك. ومن هذا المنطلق فإن بعض المدارس 
تختار عدم استخدام نعوت معينة مثل صعويات التعلم خلال الصفوف الأولى با لمدرسةء وبدلاً من. 
ذلك يتم استخدام تصنيف أكثر عمومية أو شمولية كالتأخر النمائي على سبيل المثال حتى يغطى 
كل أنماط الإعاقات التي يتم تشخيصها آنذاك للأطفال الذين لم يصلوا إلى الصف الرابع بعد. 

ومن الخصائص الأساسية المميزة للاتجاه العام أو الشامل أنه إذا ما ظهر تأخر 1488 بسيط 
نسبياً في المهارات السابقة وذلك في التحديد أو التشخيص المبكر فإن معظم الأطفال ذوي 
صعویات التعلم سوف يتم تضمنهم في ذلك التشخيص. أما أهم عيويه فيتمتل في اختقال وود 
عدد كبير من التشخيصات الخاطئة التي تنتج على أثر الاعتماد على ذلك الأسلوب. فعلى سبيل 
المثال نلاحظ أنه إذا ما ظهر تأخر بسيط نسبياً في التحديد أو التشخيص المبكر فإن نسبة 
التشخيصات الخاطئة سوف تزداد. ومع ذلك فعندما لا يظهر إلا تأخر كبير فى النمى فى ذلك 
التشخيص المبكر فإن نسبة الأطفال الذين يعانون من إعاقات حقيقية والذين لم يتم تحديدهم أو 
تشخیصهم سوف ترتفع. 


الاتجاه الخاص Specific Approach‏ 
كلما كان الطفل أصغر سنا زادت القائدة التي نحصل عليها إذا ما اتبعنا الاتجاه العام 
الشامل نظراً لعدم وجود مقياس حقيقي لصعويات التعلم خلال مرحلة ما قبل المدرسة. ومع ذلك 
فعندما يقترب الأطفال من الوصول إلى سن المدرسة فإنهم يلتحقون بالروضة. ويتقدمون خلال 
الصفوف الدراسية يصير الاتجاه الخاص في تحديد وتشخيص صعويات التعلم هو الأفضل 
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آنذاك. وهنا يتم استخدام نعت خاص ومحدد للصعوبة فيطلق عليها مثلاً صعوية تعلم ,أو صعوية 
القراءة. وفضلاً عن ذلك فإته عادة ما يتم تحديد مهارات معينة كالمهارات اللغوية أو مهارات 
القراءة على سنبيل المثال على أنها هي الأساس الذي يتم الارتكان عليه في سبيل تحديد الطفل أو 
تشخيصه على أنه يعاني من صعوبة تعل معينة بوأنه يعد بالتالي في حاجة إلى علاج على اثر 
ذلك. َ 

ومنذ التحاق الطفل بالروضة يمكن أن نبد في التركيز بدرجة أكبر على تلك المهارات التي 
ترتبط بالقراءة والتي غالباً ما تعد هي المشكلة الأساسية آو الجوهرية في صعويات التعلم. 
وتتضمن تلك المهارات تجزئة الكلمات إلى فونيمات منعزلةء أو ضم مثل هذه الفونيمات في کلمات 
وهو الأمر الذي غالباً ما يشار إليه على أنه الوعى الفونيمى. ككعمعإ2«ة ٥إصع«0‏ ط۴ وعندما 
يصل الطفل إلى الصف الثالث فإن صعوبة القراءة عادة ما تصير واضحة بالقسبة لكل من المعلم, 
والطلقل ذاتهء والوالدين. كما تنعكس المشكلة بشكل واضح في تلك الدرجات التي يحصل الطفل 
عليها في الاختبارء وفي أدائه اليومي في الفصل» وفى ملاحظات المعلمين ذوى الخبرة له. وفى 
هذا الإطار فإن السؤال المحوري الذي يتعلق بالتحديد أو التشخيص المبكر يتمثل فيما يلي؛ " هل 
يمكننا أن نقوم في الروضة بتحديد أو تشخيص أولئك الأطفال الذين سوف يتعرضون لصعويات 
القراءة عندما يصلون إلى الصف الثالث ما لم نقدم لهم أي تدخل مبکر؟ ". ویز كل من سبيس 
وآخرين (2002) .41 e.‏ 8٥ءeم5‏ وفون وآخرين (1997) .21 ۷۵08۸١ e٤.‏ أن نتائج البحوث 
والدراسات التي أجريت في هذا الصدد تؤكد أن بإمكاننا القيام بذلك حيث عادة ما نجد في 
الواقع عندما لا نلج إلى التدخل المبكر أنه من الأكثر احتمالً بالنسبة لأولئك الأطفال الذين 
يخبرون مشكلات في القراءة خلال الصفين الأول والثاني أن يستمروا في مواجهة مثل هذه 
المشكلات مع مرور الوقت. 

وتوضح حالتا جمال وشانون أمراً غاية في الخطورة هو تحديد ذلك الوقت أو العمر الزمني ` 
الذي يمكن أن نعتبر الطفل فيه يعاني من صعويات التعلم حيث نلاحظ أنه عند تقييم مشكلات 
الأفراد أو احتياجاتهم فإن الأمر عادة ما ينحصر بعد ذلك في استخدام نعت أكثر عمومية أو 
أكثر خصوصية لتلك المشكلات التي تتم ملاحظتها آنذاك. 


مزايا وعيوب التحديد أو التشخيص البكر 
Promises and Pitfalls of Early Idenification‏ 
من الجدير بالذكر أن التحديد أو التشخيص المبكر لصعويات التعلم يعد من الممارسات 
الواعدة التي تتسم بالعديد من المزايا.حيث غالباً ما يتبعه التدخل المبكر وهو ما يؤدي بالضرورة 
إلى الوقاية الفعالة سواء الوقاية الثانوية أو الثالثة. إلا أن عيوب التحديد أو التشخيص المبكر 
ليست بنفس هذا الوضوح حيث ينبغي علينا أن نبذل جهوداً مضنية كي نحدد أولئك الأفراد 
الذين يتعرضون لصعوبات التعلم في مراحل مبكرة جداً من حياتهم. ومن الواقع فإن القانون 
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الفيدرالي الخاص بتعليم التعليم جميع الأطفال No Child Left Behind Act‏ فقا اا تحددە 
وزارة التربية الأمريكية (2002) يبدو أنه يهدف في الواقع إلى الوقاية من الفشل ومنعه فضلاً عن 
الالتزام الرئاسي بتحقيق التميز في التربية الخاصة من جانب الرئيس جورج بوش George W.‏ 
Bush‏ ذاته المقدم في م 2 والذي يرى أن التريية الخاصة يجب أن تركز على الوقاية وليس 
التدخل وذلك بعد أن يخبر الطفل الفشل. إلا أن منع وقوع الفشل والحيلولة دون حدوته يتطلب 
في الأساس توقع ذلك i.‏ یصبیح السؤال كما يرى كوفمان (1999. 2003ء 2004) 
Kauffman”‏ ما هو کم الفشل الذي یجب أن يخبره الطفل قبل أن يتم التدخل؟ ". وإذا كنا نذريد 
الوقاية ونركز عليها فإننا ينبغي آنذاك أن ندرك أننا بذلك نعرض العديد من الحالات لمخاطر 
التشخيص الخاطئ. ٠‏ 

ومن الواضح أنه لن يكون من السهل أن ندرك ونحدد المراحل المبكرة لصعويات التعلم وذلك 
على العکس مما نعتقد حيٿ یری سبيس وآخرون (2003) Speece et. al.‏ أن تلك الإجراءات 
المتبعة في سبيل التوصل إلى التحديد أو التشخيص المبكر والمتاحة في الوقت الراهن ليست 
دقيقة كما ينبغي . ومن الناحية المثالية فإن تحديد الطفل وتشخيصه على أنه يعاني من صعوپات 
التعلم لن يكون دقيقاً فحسب (حيث لن يكون هناك 3 تشخیص خاطی) ,ولکنه سوف يؤدي أيضاً 
إلى تصميم وتنفيذ العديد من البرامج الفعالة التي يمكننا عن طریقها التعامل مع هذه الصعوبة 
أو تلك. فإذا ما كان التشخيص دقيقاً فإننا سوف نقوم على أثر ذلك باستخدام التدخل المناسب 
وسوف نتوقع حدوث نتائج إيجابية تترتب على ذلك. وسوف تظل النتيجة السلبية الوحيدة المحتملة 
التي تترتب تب على التحديد أو التشخيص المبكر الدقيق الذي يتبعه على الذور تدخل فعال متمثلة في 
الوصم الذي يلحق بالطفل على أثر ذلكء والقلق الذي يترتب على تشخيص أي إعاقة. ومع ذلك 
يظل هناك العديد من المزايا الواضحة التي تفوق تلك العيوب وهي ما تتمثل في الحصول على 
الساعدة المبكرة والفعالة لمواجهة مشكلات التعلم. وإذا ما كان علينا أن نقوم بالتحديد 
والتشخيص الدقيق لأولئك الأطفال ذوي صعوبات التعلم وأن نقدم تدخلات فعالة فإن علينا أن 
نقدم ذلك في وقت مبكر من حياة أولئك الأطفال بقدر الإمكان. 

ومنذ أكشر من ثلاثة i‏ وکر )1973( Keogh& Becker‏ من تلك 
الخاطر التي تترتب على التشخيص البكر الخاطئء ومن التشخيص المبكر الذي لا يتبعه في 
الحال تدخل فعال. وقد شهدت بداية القرن الحالي تكرار هذا التحذير من جديد وذلك من قبل 
سبیس وآخرین (2002) .1 e.‏ عمecعSpحيث‏ من الملاحظ أن التشخيص الخاطىئ لا يتبعه وصم 
الطفل وقلق بسبب الإعاقة فحسب» بل تترتب عليه أيضاً تكاليف باهظة لأي برنامج تدخل يتم 
تقديمه. ووفْقاً لذلك نلاحظ أن التشخيص المبكر الدقيق الذي لا يتبعه تدخل فوري وفعال يكون من 
الحتمل بالنسبة له أن يجعل المشكلات تصير أسو مما كانت وذلك لكل من الطفل والأسرة. 
لك تتمثل الأمور الجوهرية بالنسبة للتحديد والتشخيص المبكر في الدقة (أي تجنب حدوث 
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اللخكان وة هة الفكل اليك ممعي ان يكين م هذا االف خن دخا من تاحية وأن عة 
برنامج للتدخل المبكر الفعال من نأحية آخرى. 

وعلى الرغم من ذلك فإن هارنج وآخرين (1992) Haring et. al‏ يتشککكون في تشخيص 
أطفال ما قبل المدرسة على آنهم يعانون من صعويات التعلم حيث يرون أن أي صعوية من 
صعويات التعلم يتم تعريفها بشكل دقيق وفقاً لذلك القصور الذي ينتاب التقدم الآكاديمي الطفل 
في المدرسة بمعنى أن ذلك إنما يتطلب وجود محتوى أكاديمي معين» وعلى ذلك فإنهم يرون أنه لا 
يمكن تعريف أو تحديد صعوبات التعلم لدى الأطفال خلال مرحلة ما قبل المدرسة. وفضلاً عن 
ذلك فهم يرون أضاً أن خدمات التربية الخاصة التي يتم تقديمها لأطفال ما قبل المدرسة ممن 
يعانون من صعوبات التعلم لا تتطلب نعوتاً فئوية أي تنتمي إلى فئة بعينها e‏ 
خلال نعوت أكثر شمولاً مثل " الإعاقة النمائية " أو " التأخر النمائي '» أو " التعرض للخطر '. 
ذا كما أن تلك النعوت التي تصاحب صعويات التعلم المحددة إنما تؤدي في الواقع إلى حدوىث 
مستوى منخفض' من التوقعات الخاصة بهؤلاء الأطفال تلازمهم خلال فترة دراستهم بالمدرسة. 
ويالتالي فإننا لا نستطيع أن نحدد بشكل دقيق ما إذا كانت تلك النعوت الأكثر عمومية وشمولاً 
تعد هي الأفضل من مثيلاتها الأكثر خصوصية أم لا. ومن جهة آخری یری كوفمان وهالاهان 
Kauffman (2003 «1999)jleagSss Kauffman & Hallahan (1993)‏ أن كيفية تقد تقديم تلك 
الخدمات المرتبطة بالتريية الخاصة للأطفال ذوي الاحتياجات الخاصة دون أن نشير إليهم بأي 
نعت على الإطلاق باستثناء الوقاية الأولية التي يتم تقديمها لجميع الأطفال بصورة متساوية بغض 
النظر عن تلك المشكلات التي يتم تحديدها تزال تمش في اواقع لغرا لیس من الحتمل ان نہد 
له حلاً في الوقت الراهن. 

وإذا ما تساعلنا عن ذلك الهدف الذي يكمن خلف التحديد والتشخيص المبكر لتلك المشكلات 
التي كان يعاني منها الطفل جمال أو التي كانت تعاني منها شانون دؤن أن نقدم لكل منهما تلك ' 
الخدمات التي ترتبط بالتربية الخاصة فإن الإجابة قد تتمتل في احتمال أن التشخيص المبكر 
للمشكلة بغض النظر عن عمر الطفل يتبعه بالضرورة تقديم الخدمات المختلفة التي تساعد على 
تناول تلك المشكلة والتصدي لها. 1 


كيف يتم تقديم التدخل المبكر في مرحلة الطفولة المبكرة؟ 
How Is Early Childhood Intervention Provided?‏ 
تعد التربية الخاصة والتربية في الطفولة المبكرة بمثابة كيانين مستقلين ,ومع ذلك فهناك قدر 
من التداخل بينهما حيث لا يمكننا أن نقهم أحدهما بشكل جيد دون الآخر. ويشكل عام فإن كلاً 
من التربية الخاصة والتعليم العام في الطفولة المبكرة يهدفان إلى تقديم خبرات تربوية عالية 
الجودة للأطفال الأصغر سناً. كما أن كليهما قد يتم اشتقاقه من تلك المبادئ الخاصة بنمى الطفل 
وتربيته ,إلا أن الاستراتيجيات التدريسية الخاصة التي يتم استخدامها في كل منهما قد تختلف طم 
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إلى حد ما من أحدهما إلى الآخر حيث تميل التربية الخاصة إلى أن تكون مباشرة بدرجة أكبر, 
وإلى أن تقدم تعليماً صريحاً بالنسبة لمهارات معينة وذلك بقدر أكبر. 

ومن جهة أخرى فإن أفضل أنواع برامج التدخل المبكر المعروفة لا توضح بشكل دقيق ذلك 
الخط الفاصل بين التعليم العام والتربية الخاصة حيث أن معظم الأطفال الذين تم تصميم مثل 
هذه البرامج لهم لم يتم تشخيصهم على أنهم يعانون من صعوبات التعلم وذلك على الرغم من 
تعرضهم لخطر التشخيص اللاحق على أنهم كذلك إذا لم يتلقوا التعليم الفعال. ويذلك فإن تلك 
البرامج تركز على الوقاية الأولية والثانوية وهو ما يعنى أن الهدف منها هو الحيلولة دون ظهور 
صعويات التعلم والعمل على علاج مشكلات التعلم المدركة. 


Popular Early Intervention Programs ةروqشkا برامج التدخل المیکر‎ 


تشير فون وآخرون (1997) .1 .اه «طعوسVa‏ إلى أن هناك ثلاثة آنواع لبرامج التدخل المبكر 
تعد مشهورة على المستوى القومي» وقد تم تصميمها جميعاً لتقديم الوقاية والتدخل المبكر 
للأطقال الأصغر سناً المعرضين بشدة لمخاطر الفشل في المدرسة هي برامج البداية الحقيقيةء 
وتعليم القراءة. والنجاح للجميع. 
1- مشروع البداية انلحaيةيa Project Head Start‏ 


یشیر زیجلر وستایفکو (2000) sty fo‏ & ماع إلى أن أكثر الروابط التاريخية وضوحاً 
وذلك بين التعليم العام والتربية الخاصة في الطفولة المبكرة ريما تتمثل في مشروع البداية 
الحقيقة وهو المشروع الذي قامت الحكومة الفيدرالية بتدشينه قي الستينيات من القرن الماضي 
بهدف تلبية احتياجات الأطفال في مرحلة ما قبل المدرسة ممن ينحدرون من أسر متخفضة الدخل 
وذلك للخبرات التريوية قبل التحاقهم بالروضة. وقد بقى هذا المشروع أحد أشهر البرامج 
لاجتماعية الحكومية بالولايات المتحدة الأمريكية. ويقوم ذلك المشروع في الواقع على مبدأ 
أساسي مؤداه أن التدخل التربوي المبكر من شأنه أن يحول دون حدوث الفشل في المدرسة وما 
قد يرتبط به من مشكلات نمائية. ومن جانب آخر فإنه كمشروع أو برنامج للتدخل لا يزال هو 
لأساس لغيره من البرامج التريوية التي يتم تقديمها في الطفولة المبكرة والتي تهدف إلى تقديم 
لخدمة للأطفال المعرضين للخطر. 
وعلى الرغم من أن برنامج البداية الحقيقية لا يركز على الأطفال ذوي الإعاقات فإن مثل هؤلاء 
لأطفال يتم تشخيصهم وتقديم الخدمات اللازمة لهم في سياق الفصول اللخصصة لهذا 
لبرنامج. ومع ذلك فإن التشريعات الفيدرالية التي تنفصل عن هذا البرنامج في الوقت الراهن 
إنما تتطلب اللجوء إلى برامج التدخل المبكر لأطفال ما قبل المدرسة المعرضين لخطر صعويات 
لتعلم وهم أولئك الأطفال الذين يمكن تقديم الخدمة لهم في العديد من البيئات المختلفة. وفي 
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. الغالب فإن هؤلاء الأطفال يتلقون الخدمة في الوقت الراهن في سياق تلك الرياض التي تقوم على 


الدمج والتي يحضر إليها الأطفال عاديى النمو والمتأخرين نمائياً. وغالباً ما تهتم تلك البرامج 
بظهور مجموعة من المشكلات تتضمن الاضطرابات السلوكية أو الانفعالية ,ومشكلات الانتباه 


واضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرطء وصعوبات التعلم. 


Reading Recovery ةءlرڙlا‎ مdaتã‎ -2 

يشير کلاي (1985) رها وپینل (1990) e1«م۴i‏ إلى أن تعلم القراءة يعد بمثابة برنامج تم 
اقتباسه من نيوزيلاند. ويتطلب مثل هذا البرنامج حصول المعلم على تدريب خاص في كيفية تقديم 
التعليم الفردي لأطفال الصف الأول منخفضى التحصيل. وتستغرق كل جلسة من جلسات 
التدريب التي يتضمنها البرنامج ثلاثين دقيقة. وتشير فون وآخرون (1997) .1ه .اء اه۷ 
إلى أن الجلسة العادية تتضمن ما يلي: 

1- أن يقوم الطقل بقراءة كتاب مألوف. 

2- أن يقوم المعلم بتحليل قراءة الطفل وذلك عن طريق الاحتفاظ بسجل معدل سسرعة ذلك 

الطفل في القراءة. 
3- أن يتم تقديم أنشطة للتعرف على الحروف إذا لزم الأمر. 
4- أن يقوم الطفل بكتابة قصة مع التأكيد على سماع تلك الأصوات التي تتضمنها الكلمات 
المختلفة المتضمنة. 

5- أن يضع اطفل الأجزاء المبعثرة أو المتناثرة من قصة معينة معاً. 

6 أن يصبح الطفل على ألفة جيدة بكتاب جديد بوأن يصبع قادراً على قراءته. 

ولا يعتمد نجاح مثل هذا البرنامج في واقع الأمر على وجود معلم يكون قد أحسن تدريبه 
فحسب يعرف كيف يقوم بتقييم مهارات القراءة من جانب الطفل ,وأن يقوم بتعليم الطفل ما 
يحتاجه من هذه المهارات» ولكنه يعتمد أيضاً على وجود عدد كاف من هؤلاء المعلمين لتقديم 
وإدارة الجلسات الفردية مع كل التلاميذ الذين يعدون في حاجة إليها. ورغم وجود مؤيدين لمثل 
هذا البرنامج يؤيدونه بقوة فإن هناك الكثير ممن يحذرون من أن هذا البرنامج يعتبر باهظ 
التكاليف, كما أنه لم يتم التأكد من فعاليته على مستوى واسع بعد. 
3- النجاح !dجuaع Success for All‏ 

يعد النجاح للجمیع 8۴۸ کما یری سلافين ومادين ودولان وواسيك (1994) ,«زله؟ 
Madden, Dolan & Wasik‏ بمثابة برنامج تم تصميمه وإعداده في مركز بحوث التعليم 
المدرسي الفعال للتلاميذ )عرض Center for Research on Effective Schooling bidl‏ 
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for Disadvantaged students‏ بجامعة جوji Johns Hopkins University jq‏ في 
بالتيمور 8110۲١‏ بالولايات المتحدة الأمريكية. ويركز هذا البرنامج في واقع الأمر على 
الأطفال منذ مرحلة الروضة وحتى الصف الثالث الذين يعدون من المعرضين لخاطر القشل في 
المدرسة. ويتضمن هذا البرنامج تأكيداً على القراءة في منهج الفصل العادي مع تقديم التدريب 
اللازم لذلك. والتعليم في مجموعات صغيرة. والعمل مع الأسر كمحاولة لضمان أن يقوم كل طفل 
بتعلم القراءة . وأثناء عملية تعليم القراءة والتي تم تحديدها بجدول محدد لتستغرق تسعين دقيقة 
يترك التلاميذ فصلهم لعادي الذي يتناسب مع مستواهم حتى يتم تعليمهم في مجموعات صغيرة 
اثر تجاساً . وعادة ما تضم مثل هذه الجموعات ما بين 10- 20لا نو خا من نقس 
المسنتوى في القراءة على الرغم من أن الفصول العامة التي يتم قيدهم بها قد تتراوح بطبيعة 
الحال بين الصف الأول والصف الثالث. أما عن المكونات الأولية لذلك البرنامج فإنها تتمثل كما 
تری فون وآخرون (1997) .21 ٤.‏ ۷418۸ فيما يلي: 
- الفريق المكلف بتقديم امساندة للأسرةء ويتضمن أخصائياً اجتماعياً ,والوالد وثيق الصلة 
بالطفل. 
2- تعليم القراءة للتلاميذ الذين يعانون من مشكلات معينة لأطول مدة ممكنة وذلك بحسب 
حاجة كل منهم. 
3- منهج جديد يجمع بين تعليم القراءة والكتابة في سياقات ذات مغزى. 
4- إعادة توزيع التلاميذ على مجموعات معينة خلال الصفوف الدراسية المختلفة وذلك 
لتعليمهم القراءة. 
ومن الجدیر بالذکر أن کل برامج التدخل المبكر الشائعة أو المشهورة تركز على تعليم الأطفال 
الأصغر سنا في مجموعات صغيرة أو بشكل فردي. . كما لا يبدو أن هناك أي بديل التركيز الكثف 
من جانب المعلم أو الانتباه الماهر للمعلم. ومن جهة أخرى فإن حقيقة أن برنامجاً ما يعد مشهوراً 
آو یتم استخدامه على نطاق واسع عبر آنحاء الدولة لا يعني بالضرورة أن يكون ذلك البرتامج 
على درجة عالية من الفعالية. وفضلاً عن ذلك فإن البحوث والدراسات التي يتم إجراؤها على تلك 
الآثار التي تترتب على برامج التدخل المبكر وذلك على تعلم الأطفال ونجاحهم في المدرسة سوف 
یکشف النقاب عن ذلك الأسلوب الذي يعد هو الأكثر فعالية وكفاءة في هذا الصدد. ومع ذلك يرى 
الباحثون أن التعليم الفردي لاأطفال أو تعليمهم في مجموعات صغيرة يعد بطبيعة الحال من 
العلامات البارزة أو المؤشرات الدالة على التعليم الفعال للقراءة. 
ومن جهة أخرى فإننا نلاحظ أن تلك الخدمأات التي يتم تقديمها لأولئك الأطفال ذوي صعویات 
التعلم لا تعد جميعها بالضرورة جزءاً من برنام مشهور حیث قد تلق كل من الطلفل جمال 
#وشانون خدمات معينة أعدت خصيصاً لهما وفق احتياجاتهما بولم تكن تلك الخدمات في واقع 
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الأمر جزءاً من برنامج البداية الحقيقية هاه ۵4ءا#الذي تم تقديمه آنذاك» أو برنامج تعلم 
ألقرءۃة Reading Recovery‏ او النجاح للجمیع ۸11 ۴٥١‏ ووعSucc.وقد‏ تضمنت مثل هذہ 
الخدمات التي تم تقديمها لهما تقييماً يحدد بدقة حاجاتهما التعليمية ,والتربية الخاصة وذلك في 
سبيل تناول أوجه القصور الأكاديمية التي يعانيان منها. 
المتطلبات القانونية للتدخJ Legal Requirements of Early Intervention Sak‏ 

يشير بیلی (2000) ان8 وجالافر (2000) إeطچھالە6‏ وسمیث (2000) ن57 وزیجلر 
وستايفکى (2000) c0؟را؟‏ & إلى أن الدور الفيدرالي في التريية في مرحلة الطفولة 
البكزة وخاصة بالنسبة لأولئك الأطفال الأصغر سنا الذين يعانون من صعويات التعلم أو 
العرضين لخطر تلك الصعويات قد ازداد تدريجياً على مدى السنوات الماضية. وأصبحت 
القوانين الفيدرالية في الوقت الراهن كما یری هيوفنر (2000) ۲ع”؟عن وييل (1998) 11ء۷ 
تتطلب ضروزة إن بثلقى جم الأطفال بمرحاة ما قبل الدرسة جما فيهم الرضتم والألقال بعزحة 
الطفولة المبكرة خدمات مجانية ومناسبة إذا ما تعرضوا لأي إعاقات بما فيها صعويات التعلم. 
وتتمثل مثل هذه القوانين في قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 1084 وغيره من القوانين 
الآخرى التي تم سنها في الأساس لتتناول الإعاقات الشديدة التي يمكن أن يتعرض لها الأطفال 
في مرحلة ما قبل المدرسة. هذا وقد عملت التعديلات التي شهدها قانون تعليم الأفراد ذوي 
الإعاقات عام 1997 على التوسع بذلك القانون ليشمل الأطفال الرضع وأقرانهم بمرحلة الطفولة 
المبكرة. وكما نلاحظ بالفعل فإن معظم الأطفال ذوي صعوبات التعلم لا يتم تحديدهم وتشخيصهم 
حتى يلتحقوا بالمدرسة إذ يجب أن نأخذ الحيطة والحذر نظراً لوجود أوجه قضور وخيمة قد 
تلحق بالتشخيص الأكثر بكوراً لصعويات التعلم. 

ومن جانب آخر فإن قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات يسمع لمعلمي التربية الخاصة بالعمل 
مع تلاميذ التعليم العام الذين لم يتم تحديد أي إعاقة.لديهم طالما تم إشباع حاجات أولئك التلاميذ 
الذين تم تحديدهم وتشخيصهم على أنهم من ذوي صعويات التعلم وهو الأمر الذي يفسح المجال 
لوجود احتمالات إضافية للوقاية تكون على هيئة تدخل مبكر وهى ما يتمثل في تلك المساعدات 
الإضافية التي يتم تقديمها للطفل قبل أن تتحول مشكلات التعليم التي يعاني منها إلى تمط معين 
من آنماط صعويات التعلم. فإذا ما تم تحديد وتشخي الأطفال على أنهم يعدون في حاجة إلى 
الحصول على خدمات خاصة بسبب صعوية معينة من صعويات التعلم خلال سنوات ما قبل 
المدرسة فإن القوانين الفيدرالية تتطلب ضرورة وجود خطة معينة للعمل مع أسرة ذلك الطفل. 

وعلى نفس الشاكلة فإن أسر الأطفال الرضع وأقرانهم بمرحلة الطفولة المبكرة يجب أن 
يشاركوا في تطوير خطة فردية لتقديم الخدمات الأسرية 1۴5۴ تشبه البرنامج التربوي الفردي 
۴ الذي يتم تقديمه للطفلل بمرحلة ما قبل المدرسة قي ظل قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات. 
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وفي هذا. الإطار ينبغي أن تتضصمن الخطة الفردية لتقديم الخدمات الأسرية ۴P‏ عدداً من 
° أو العوامل ذات الأهمية في هذا الصدد والتي يتمثل أهمها في تلك المكونات التالية: 
- المستوى الراهن لنمو الطفل المعرفيء والجسمي» واللغوي» والنفس اجتماعي» ومساعدة 
الذأت. 
2- المصاد» والأولويات » والاهتمامات الأسرية التي ترتبط بنمو الطفل. 
3- النواتج الأساسية المتوقعة بالنسبة للطفل والأسرة بما في ذلك المحكات والإجرءات › 
والحدود الزمنية لتقييم معدل التطور أى التقدم الذي يمكن أن يحرزه الطفل. 
4- خدمات التدخل المبكر المحددة واللازمة لإشباع حاجات الطفل والأسرة وهو ما يتضمن 
سلوب تقديم الخدمةء ومكانه» وتكراره » وشدته. 
5- المواعيد المحددة لتقديم الخدمات والانتهاء منها. 
6~ اسم القائم على تقدیم الخدمة للحالة والمسؤول عنها. 
7- الخطوات التي نتطلبها حتى نضمن حدوث انتقال سلسل من برنامج التدخل المبكر إلى 
برنامج ما قبل المدرسة. 
وغني عن البيان أن الخطط الفردية لتقديم الخدمات الأسرية والبرامج ج التربوية الفردية لا تعد 
مطلقاً من الأمور التي يسهل تقد تقديمها بشكل جيد. ومع ذلك فإنها توفر بناء يضمن المشاركة 
الأسرية وإشباع حاجات الطفل. إلا أن البعض ينظرون إلى تلك الأرامر الرسمية الفيدرالية بتوفير 
برامج التدخل E NR E‏ 
و و من أقل البرامج التي تقدمها الحكومة إرهاقاًء وأقلها إضاعة للوقتء كما 
اھا تیر من آکثز الجراج الاجتماعية الحكومية تأثيراً ,ومن أكثرها تكلفة وهو الأمر الذي 
أسفرت نتائج البحوث التي تم إجراؤها في هذا الإطار عن نتائج تؤيده وتعظم من هذا الإدراك 
المتنامي بين الناس لتؤكد بذلك على أهمية مثل هذه البرامج » وضرورة اللجوء إليها ,ومنحها 
الاهتمام اللازم والأخذ بها. 
تقييم جودة برنامج الطفولة المبكرة Evaluating Early Childkood Program Quality‏ 
نظراً لأن برنامج التدخل المبكر لا يجب أن يكون بالضرورة على درجة عالية من الجودة لأنه 
يراعي الأمور القانونية المرتبطة بذلك الإطارء ولا يحيد عنها وهو ما يجطه ببساطة يلتزم 
بالمتطلبات القانونية اللازمة. أما البرنامج عالي الجودة فيتجاوز القانون حتى يتمكن من توفير بيئة 
تعلم الطفل مؤثرة ومشجعة على تعلمه. و تشیر سییس وآخرون (2002) .Speece et.al‏ وۈون 
وأخرون (2003) .1 .6 «طعنه۷ إلى أن البرنامج الجيد هو ذلك البرنامج الذي يؤكد على أن 
يقوم الأطفال الأصغر سناً باكتساب كل من المهارات الأكاديمية تاي التي سوف يحتاجون 
ليها حتى يتمكنوا من تحقيق النجاح في المدرسة. 
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ويعرض كاتز K312)1994(‏ ملخصاً لجودة البرنامج من منظور طقل ما قبل المدرسة الذي 
يتلقى الخدمةء والوالدينء والهيئة التدريسية ‏ والمجتمع » ويقترح بعض الأسللة التي قد يطرحها 
غلى كل مشترك في برام الطافولة اليكرة وذلك في تقييمة لجودة البرنامج. فعلى سبيل المثال 
نجد أن الأسئلة التالية تعتبر من الأستلة التي نتوقع أن يقوم الأطفال بطرحها حول البرنامج إذا 
ما كان بإمكانهم القيام بذلك (مع الأخذ في الاعتبار أن الإجابات التوكيدية أو الإيجابية تدل على 
جودة عالية للبرنامج): 

1- هل عادۃ ما أشعر أنني أنتمي إلى الجموعة وأنني لست مجرد جزء من هذا الجمع؟ 

2- هل عادة ما أشعر أن الراشدين يقبلوننيء ويفهموننيء ويقدمون الحماية اللازمة لي ,ولا 

یوپخونني أو يهملونني؟ 
3- هل عادة ما يتقبلني بعض أقراني ولا يقومون بتجاهلي او رفضي؟ 
4- هل عادة ما يتم التعامل معي بجدية واحترام بدلا من التعامل معي على أني عزين أو 


مدلل؟ 
5- هل عادة ما أشعر بالسعادة لوجودي هنا بولا أتردد في المجيء ,أو أكون شغوفاً على 
مغادرة المكان؟ 


6- هل أجد معظم الأنشطة التي تتطلب المشاركةء والفهم . والتحدي بدلاً من مجرد أنشطة 
المتعة أو التسلية أو الإثارة؛ 
7- هل أجد معظم الخبرات المقدمة شيقة بدلا من كونها مملة أو سخيفة؟ 
8 هل أجد معظم الأنشطة المقدمة ذات معثى أو مغزى وليست تافهة أو بلا جدوى؛ 
9 هل اج اخيرات المتضجتة مشبغة أي تم في دوت الإشباع بدلا من أن تكون 
محبطة أو تثير البلبلة والحيرة أو تؤدي إلى حدوث الارتباك؟ 
وفي واقع الأمر فإننا نجد أن مثل هذه الأسئلة ترتبط بالبرامج المقدمة في كل من التعليم العام 
والتربية الخاصة وذلك في كل من الصفوف الأعلى وفي مرحلة ما قبل المدرسة. وهناك سؤال 
أخير أثاره كاتز (1994) Kz‏ بعد الأسئلة السابقة يبدو أساسياً في الحكم على جودة البرنامج 
المقدم وخاصة بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم هو؛ " هل اكتسب المهارات المحددة اللازمة 
لحدوث معدل التقدم المناسب في المدرسة من جانبي؟ ". 
وفيما يلي بعض المؤشرات التي تعتبرها سبيس وآخرون (2002) 1ه .اء ع٥معم8.‏ من أفضل 
المؤشرات التي يبديها أطفال الروضة المعرضون للفشل في القراءةء وهي الأمر الذي يساعد 
المعلمين على تقديم برامج مبكرة لتعليمهم القراءة تتضمن مجموعة كبيرة من المهارات اللازمة 
للقراءة. 
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اول يعد أطفال الروضة معرضين لدرجة عالية من مخاطر الفشل في القراءة إذا ما أبدوا ما يلي: 
1- إذا لم يبدو أو أبدوا قدر اختفلا من الوعي بlلفgنيlaت Phonemic awareness‏ )لم 
يتمكنوا من إضافة أو حذف, أو إبدال الأصوات في الكلمات). 
2- إذا لم يستطيعوا تسمية الحروف الهجائية ,أو النطق بأصواتها الصحيحة. 
3- إذا لم يتمكنوا من تسمية الحروف الهجائية بطلاقة (أي إذا لم يتمكنوا من نطق الهراء أي 
الكلمات التي ليس لها معنى والتي تضم أي حروف معاً بحيث تتالف تلك الكلمة من حرف 
ساكن يليه حرف متحرك ثم حرف ساکن آخر ). 
انياً: يعد الأطفال الأصغر سناً من المعرضين مخاطر الشكلات الاجتماعية إذا ما أبدوا 
واحدة أو أكثر من الخصائص التالية (من وضع ثقافة اللفل وخبرته الاجتماعية في الاعتبار): 
1- لم يلعب الطفل مع الأطفال الآخرين بشكل مناسب (كأن لم يعرف مثلاً كيف يشاركهم في 
اللعب). 
2- لا يبدى أنه يفهم تبادل الاستجابات الإيجابية التي تتضمنها الصداقة. 
3- آبدی عدواناً نحو أقرانه أ قام بإرهابهم أو تهديدهم. 
4 لم يتمكن من الاستجابة للمبادرات الاجتماعية من جانب أقرانه وبقى وحيداً في المجموعة 
أو الجماعة. 
5- لم یتمکن من إبداء الاستجابة الاجتماعية الملائمة للراشدين (كأن نجده مثلاً لا يستجيب 
لهم عندما يتحدثون إليهء أو يتجنب التواصل البصري معهم). 
6-لم يفهم الفروق بين الانقعالات المختلفةء أو لم يفهم الاستجابات الانفعالية المتوقعة للمواقف 
الاجتماعية. 
هذا وقد تناولت فون وآخرون (2003) Vaughn et et. a1‏ . التبخلات المناسبة الخاصة 
بالمهارات الاجتماعية بالنسبة للأطفال الأصغر سناً والتي تتضمن التطليم المباشرء والممارسة 
الموجهة. والتعزيز ,والنمذجةء ولعب الدورء والإشارات الدالة على التذكرة 2 نام٢‏ ۳٠ء۴‏ » وأداء 
الأنشطة . 


ما هي أهم الاتجاهات السائدة في التريية الخاصة خلال مرحلة الطفولة الميكرة؟ 
What Are Some Trends in Early Childhood Special Education?‏ 
قد تكون هناك مساندة شاملة لبرامج التدخل المبكر من عامة الناس ولكن لا يزال هناك بعض 
الجدل الدائر بين المعلمين الختصين في مرحلة الطفولة المبكرة بخصوص أكثر هذه الممارسات 
ثرا وهو الجدل الذي يشمل كلاً من التعليم العام والتربية الخاصة خلال هذه الرحلة العمرية 
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كما يتعلق أيضاً بالاتجاهات المعاصرة في تعليم الأطفال الأصغر سناً. هذا وقد ظهر سبعة 
اتجاهات في التربية الخاصة تتعلق بمرحلة الطفولة المبكرة مع بداية القرن الحادي الق 
هي: 

1- دمج الأطقال الأصغر سناً ذوي الإعاقات في رياض الأطفال الخاصة بأقرانهم غير 

المعوقين . 

2 الممارسات التي توصف بملاءمتها معدل النمى ومستواه. 

3- انتقال الأطفال من المنزل إلى الحضانة ,ومن الحضانة إلى الروضة. 

4- اشتراك الأسرة في تعليم الأطفال الأصغر سنا والتعليم المرتكز حول الأسرة . 

5- مداخل جديدة لتقييم الأطفال الأصغر ستاً. 

6- تحديد الذات 10۸ا103.إعاعل -fاعء‏ للأطفال الأصغر سنا ذوي الإعاقات أي الاهتمام 

بمحددات الذات. 

7- استخدام التكنولىجيا في التريية الخاصة بمرحلة الطفولة المبكزة. 
التعليم القائم على |aıJج Inclusive Education‏ 

يشير جاکوییسی وموك وکوفمان (2003) nھص؟؟گuھK‏ & Jak ubecy, Mock,‏ وموك 
وکوفمان (2002) 2۸٣«#گسهK‏ & ٤ء0[‏ إلى أن التريية الخاصة بمرحلة ل المبكرة قد 
شهدت قدراً معقولاً من الجدل الذي آثارته حركة الدمج بالمدارس التي تؤيد الدمج الشامل 
للأطفال ذوي الإعاقات الشديدة في الفصول العادية مع أقرانهم غير المعوقين. ومع ذلك يشير 
أودم (2000) 00 إلى أن برا الدمج قد لا تكون هي الحل حتى في التربية الخاصة بمرجلة 
الطفولة المبكرة وذلك في بعض السياقات بالنسبة لبعض الأطفال. 

ومن الملاحظ أن معظم الجدل الذي يتعلق بهذا الاتجاه يتضمن أولئك الأطفال الذين قد 
يواجهون بعض المشكلات النمائية وألذين نطلق عليهم بعض النعوت» والذين قد يشير البعض 
إليهم على أنهم من ذوي صعويات التعلم. ومع ذلك يشير مانسيت وسيمل (1997) & أمsصهM‏ .. 
1عصnصe‏ إلى أن بعض الدراسات القليلة نسبياً قد أجريت فقط على أولئك الأطفال الذين تم 
تصنيفهم على أنهم من ذوي صعويات التعلم. 

ويرى جميع المعلمين تقريباً بمرحلة الطفولة المبكرة أن الأطفال ذوي الإمأقات البسيطةء أو 
أقرانهم المعرضين لخطر الفشل في المدرسة يجب أن يتم قيدهم في تلك البرامج التي يتم 
تصميمها لتقديم الخدمات لمجموعة متنوعة من المتعلمين. كذلك فإن الجدل الذي يتعلق بدمج أولئك 
الأطفال الذين يكون من المحتمل أن يتم تشخيصهم على أنهم من ذوي صعويات التعلم يميل إلى 
التركيز على تلك العلاقة التي توجد بين التعليم العام والتربية الخاصة بمرحلة الطفولة المبكرة. 
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ومن جهة أخرى هناك أمور عديدة تعد مثاراً للجدل من أهمها مدى مناسبة تلك الممارسات 
المختلفة التي تتم في أحد هذين النمطين وذلك للاستخدام مع الأطفال في النمط الآخر من التعليم. 
ومدى حاجة الأطفال المعرضين للفشل في المدرسة للخدمات الخاصة التي لا تمثل جزءاً من 
برامج التعليم العام بمرحلة الطفولة المبكرة. وقد أسفرت نتائج بعض البحوث والدراسات التي تم 
إجراؤها فى هذا الصدد كما يشير هولاهان وكوستنبادر )2000( Holahan& Costenbader‏ 
ويروان وأ ونی ۾ وکسوiرa“‏ )2001( Odom (2000) egıgî, Brown, Odom,& Conroy‏ 
وسوداك وآخرون (2002) 41. اء kةل800:‏ عن أن فصول الدمج بالنسبة للأطفال الأصغر سناً 
تسفر عن نتائج أفضل مما تسفر عنه فصول التربية الخاصة وخصوصاً بالنسبة لأولئك الأطفال 
ذوي الإعاقات الأبسط وإذا ما كان البرنامج يستغرق اليوم بأكمله في مقابل ذلك البرنامج الذي 
يستغرق نصف اليوم فقط. 
الممارسات المناسبة للمرحلة النمائية للطفل 
Developmentally Appropriate practices (DAP)‏ 
ريما يعتبر ما أصبح يعرف بالممارسات المناسبة للمرحلة النمائية للطفل رااةا«عve[opn De‏ 
appropriate practices DAP‏ هو أكتر الأمور التى شهدت مناقشات ساخنة من بين أوجه 
الشبه والاختلاف بين التعليم الخام والتريية الخاصة في مرحلة الطفولة المبكرة. وقد تم تقديم 
الخصائص المميزة لمثل هذه الممارسات كما يرى بريديكامب (1987) مةه له:8 في أواخر 
الثمانينيات من القرن الماضى فى إصدار للجمعية القومية لتربية الأطفال الأصغر سنا .ط1" 
National Association for the Education of Young children‏ وتتضمن متل هذه 
الممارسات تقديم برنامج تربوي يتناسب مع عمر الطفل وحاجاته الفردية بناء على تلك المعلومات 
التي تتوفر حول نمو الطفل. ويأخذ هذا البرنامج في الاعتبار تطور الطفل عبر المراحل النمائية 
المختلفةء ويركن على تجنب دفع معدل تحصيل الأطفال إلى مستويات أعلى من المستويات النمائية 
الراهنة التي تميزهم. وهناك أسلوب أخر لوصف مثل هذه الممارسات يرتكز على افتراض أن 
التعليم يجب أن يتمركن حول الطفل وأن يكون موجهاً بالطفلء وأن المعلمين لا يجب أن يقوموا 
سوى بالقدر القليل نسبياً في سبيل توجيه الأطفالء أو تعليمهم مهارات معينة. 
وتعد مثل هذه الممأرسات بمثاب أمر جدلى فى التربية الخاصة خلال مرحلة الطفولة المبكرة 
نظراً لأن رسالة معلمي التربية الخاصة تتمثل في الأساس في الإسراع بذلك المعدل الذي يطور به 
الأطفال ذوى الإعاقات المهارات ذات الأهمية. وفضلاً عن ذلك فإن معلمى التربية الخاصة يركزون 
في الواقع على حاجة المعلمين إلى توجيه التعلم عن طريق تعليم المهارات ذات الأهمية للتغلب على 
٠ 4‏ صعويات التعلم أو تعويضها. 
ُ ومتذ أكثر من عقد مضى لاحظ فريق من الباحثين امتخصصين في التربية الخاصة خلال 
لطفولة المبكرة وهو ذلك الفريق الذي يضم كارتا وآخرين (1991) .له .ا6 C81٤4‏ أنه بينما يركز 
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برنامج الممارسات المناسبة للمرحلة النمائية للطفل 04۴ في الأساس على منع تلك المحاولات 
لتي تعمل بشكل مصطنع على الإسراع بتطور أولتك الأطفال الذين ينمون أى يتطورون بصورة 
عادية فإن الرسالة الواضحة للتربية الخاصة خلال مرحلة الطفولة المبكرة إنما تتمثل في تحمقيق 
نواتج معينة لا تحدث مطلقاً في ظل غياب أو عدم وجود تدخل معين أو تعليم. ويذلك فإن الفروق 
لتي توجد بين برامع التربية البكرة التي يتم إعدادها للأطفال ذوي الإعاقات بمرحلة ما قبل 
لرا تخل م الدمج بين التعليم العام والتربية الخاصة بمرحلة الطفولة المبكرة أمراً صعباً. 

وقي واقع الأمر فإننا نلاحظ أن الممارسات المناسبة للمرحلة النمائية للطفل 04۴ قد تكون 
نقطة بداية بالنسبة للعديد من الأطفال الأصغر سنا ذوي الإعاقات. ومع ذلك فقد لاحظ بعض 
لمختصين في التربية الخاصة أمثال براون وآخرون (2001) .41 et.‏ 802 رأودوم (2000) 
00 انه بالرغم من أن تلك الممارسات قد تكون ضرورية فإنها بدون تدخل فردي إضافي قد لا 
تكون كافية لتعزين وتدعيم الكفاءة الاجتماعية البازغة من جانب بعض الأطفال الأصغر سنا 
والمرتبطة بالأقران. ومن المحتمل بدرجة كبيرة أن يقال نفس الشيء بالنسبة لتلك القدرة البازغة 
لبعض الأطفال الأصغر سناً على تعلم القراءة ,أى أي مهارات أخرى تكون ضرورية لتحقيق 
النجاح في المدرسة. وقي هذا الإطار فإننا نعد في حاجة إلى إجراء المزيد من البحوث حتى 
يتممنى لنا اكتشاف إلى أي مدى تعتبر المارسات المناسبة للمرحلة النمائية الطفل 04۴ والتريية 
الخاصة خلال مرحلة الطفولة المبكرة متناغمين أو متطابقين وخاصة بالنسبة لاكتساب كل 
المهارات اللازمة لتحقيق النجاح الأكاديمي. 
الترييa‏ أiتJla Education for Transition‏ 

هناك اتجاه أساسي في التربية الخاصة خلال مرحلة الطفولة المبكرة يتمثل في التخطيط 
لانتقال الأطفال الأصغر سناً من المنزل إلى الحضانةء ومن الحضانة إلى الروضة. ويرتكز معظم 
التفكير الذي يتعلق بالانتقال كما رى روزنكوتر وآخرون (2001) 11 e۲.‏ 0۴)6۲ )«عوه‌R‏ . على 
التراث السيكولوجي حول نمو الطفل والذي يوضح أهمية الانتقال بالنسبة للخصائص المعرفية 
والاجتماعية التي تحدث في أعمار معينة. ! 

وفضلاً عن ذلك فإننا نلاحظ أنه بينما ينققل الأطفال من الأسرة إلى الحضانة ومن الحضانة 
إلى الروضةء ومنها إلى الصف الأول فإنهم يجب أن يصبحوا بطبيعة الحال أكثر توجيهاً للذات 
وأقل اعتماداً على الراشدين. وعلى هذا الأساس فإن الطفل الذي لا يبدي مثل هذه السلوكيات 
المتوقعة في الروضة يصبح من المحتمل أن يكون معرضاً لخطر الغشل في الصفوف اللاحقة. 


التعليم المرتكز على اأږسرة Family -Based Education‏ 
عادة ما يعد اشتراك الأسرة في التربية الخاصة أمراً مرغوياً فيه بشدة ,بل إن هناك تأكيداً 
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قوياً E‏ الأسرة في التربية الخاصة خلال مرحلة الطفولة المبكرة وذلك بالنسبة للأطفال ذوي 
الإعاقات. ويالتالي فإن الكثير من التعليم المبكر يتم في المنزل حيث يكون اشتراك الأسرة مطلوياً 
حتی یکون التدخل المبکر فعالا. ویری هارت (2000) 82۲۲ وهارت وريزلي (1995) & 8131٤‏ 
عاوR‏ أن الخبرات اللغوية التي يتم تقديمها الطفل والتي يمر بها حيث يتم التحدث إليه. 
والقراءة له وملاحظته للآخرين وهم يستخدمون اللغة المكتوية والشفوية وهي الخبرات التي تم 
تقديمها في الأصل فى إطار البيئة الأسرية تعتبر ذإت أهمية كبيرة جداً بالنسبة التعليم المبكر 
للأطفال. ومع ذلك فإن نقص التعاطف مع القائمين بالرعاية فضلاً عن النظرة الزائدة في التبسيط 
للاتجاه المتمركن حول الأسرة يمكنها كما يرى برودر (2000) 0#۲٣3أن‏ تؤدي إلى حدوث 
العديد من المشكلات. وفي الواقع هناك جانبان أساسيان يتعلقان بالأسرة ويعتبران من النقاط 
التي شهدت اهتماماً بالغاً ذل کثیراً هما التباين الثقافی رازإ ۷ن ا4٣۵٤‏ [ناع‌وتباين تركيب 
الأسرة diversity of family structute‏ 

ويعتبر التباين الثقافي في واقع الأمرعلى درجة كبيرة من الأهمية كما يشير لينان - تومسون 
وجان (1997) inan -Thompson & Jean‏ وفان کیولین وآخرون )1998( van Keulen e.‏ 
.1 وذاك بسبب التنوع الكبير ,والتباين في اللغة التي تستخدمها مختلف الأسر,» والتقاليد 
المختلفة التى تتعلق بالقراءة فيها فضلاً عن الآراء السائدة فيها والتي تتعلق بصعوبات التعلم, 
والافتراضات التى تضعها تلك الأسر حول التعلم» والأساليب الختلفة التي ينتهجها أعضاء 
الهيئة التدريسية في هذا الإطار. كذلك فإن الدعوة المشاركة الوالدية ت التريية الخاصة 
وتشجيعها سوف تكون فعالة فقط في حالة تقبل المعلمين للفروق الثقافية وفهمهم لطبيعتها. ويشير 
باریرا وکورسس (2002) 84۲١۲4 & ٥٥۲50‏ إلى أن التواصل الفعال مع الأسر يعد هو المحور 
الأساسي لمشاركتهم في هذا الصدد . 

ويالنسبة لتركيب الأسرة على الجانب الآخر فيشير هانسون وکارتا(1996) & ۴280٩‏ 
4 وأونجر وجونز ويارك وتریسیل (2001) se[1ءe؟؟'‏ & rge, Jەصes , ۴2k,‏ إلى أنه 
يتباين بدرجة كبيرة. ومن ثم فقد تحتاج افتراضاتنا التقليدية حول جوانب القوة والضعة 
الخاصضة بالأسر المتباينة إلى مراجعة من جديد. كذلك فإن تعريف الأسرة اص٤‏ في حد ذاته 
قد غدا أمراً جدلياً بسبب التفكك المتكرر للوحدات الأسرية من جراء الطلاق فضلاً عن التجمعات 
أى الجماعات المتغيرة متعددة التقافات التى تشكل الأسر. وعلى هذا الأساس ينبغي على المعلمين 
أن يتعلموا على أثر ذلك القيام بطرح أنماط التزاكيب الأسرية وما تتضمنه من جوانب القوة 
ونواحي الضعف جانباًء وأن يعلوا مع مختلف الأسر بغض النظر عن تراكيبها المتباينة. 

ومما لا شك فيه أن الأسر تختلف بدرجة كبيرة فيما تريده وما يمكنها القيام بهء كذلك فإن 
تركيب الأسرة وظروفها الاقتصادية قد تكون لها آثارها الكبيرة في كم انغماسها أو اشتراكها 
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المقبول والمتاح في التربية الخاصة. ومن هنا يشير واجنر وسبايكر ولين (2002) ,7861ع 
Spiker, & Linn‏ إلى أن تلك الآثار التي تترتب على التعليم المتمركز حول الأسرة قد تكون هى 
الآكبر والأعظم أثراً بالنسبة لتلك الأسر التي تخبر درجات أكبر من القصور الاقتصادي. 


Assessment pııaتli‎ 


يعاني التقييم التربوي بما فيه ما يتم استخدامه من أساليب في التربية الخاصة من حدوث 
العديد من التغيرات الجوهرية حيث قل التركين على الاختبارات المعيارية المقننة والاتجاه 
التقليدي ,وتم بدلا من ذلك استخدام الإجراءات البديلة في هذا الصدد. وتتضمن البدائل المتاحة 
اختبارات الأداءء والتقييم باستخدام الحقائب التعليميةء والتقييم المرتكز على المنهج. وقد شهدت 
التربية الخاصة في مرحلة الطفولة المبكرة أيضاً تحولاً مشابهاً في التفكير حول التقييم حيث يرى 
وایر ي وآخرون (2002) .61.41 ءاه أن معلمي الأطفال الأصغر سنا ذوي الإعاقات قد ازداد 
في الواقع اهتمامهم بجعل تقييم المعلومات يساير الأنشطة الصفية والأهداف المحددة سلفاً. 

هذا ومن الملاحظ أن الاتجاهات السائدة في التقييم تعحتبر بعيدة في واقع الأمر عن 
الاختبارات ,ولكنها تقترب من محكات الأداء بشكل مباشر ,كما أنها ترتبط مباشرة بالمنهج 
الموجود في مرحلة ما قبل المدرسة. ومع ذلك فقد استمر الجدل دائراً كما يرى ماك ماستر 
وآخرون (2002) 1ھ .Mc Master e.‏ وتايلور (1997) 7 حول ذلك الدور الذي تلعبه 
أنماط معينة من الاختبارات كاختبارات الذكاء والمقاييس النمائية وذلك في التشخيص 
كما استمر ذلك الجدل أيضاً حول القيمة النسبية للإجراءات المتعددة البديلة التي تستخد 
هذا الإطار كالحقائب التعليمية وملاحظة المعلم. ويضصسيف كامبل وآخرون (2001) Cabê‏ 
e. al.‏ وماك کونیل (2000) 811« ”°0 Me‏ آن معظم المختصين في مرحلة الطفولة المبكرة 
يعتقدون أنه من المهم عند إتباع آي استراتيجية للتقييم أن نركز على جوانب القوة التي يتسم 
الطفل بهاء ولا نكتفي بالتركيز فقط على تلك الجوانب التي تحتاج إلى تنمية أو التي تمثل جوانب 
القصور. 


تحدıد Self-Determination Jil!‏ 
يعتبر تحديد الذات اتجاهاً في التفكير حول كل الأفراد ذوي الإعاقات. وعادة ما يتم استخدام 

هذا المصطلح للإشارة إلى الراشدين ذوي الإعاقات الشديدة. ويشير تحديد الذات كما يرى 
هالاهان وكوفمان (2003) H112 & Kauffman‏ إلى اتخان الفرد لقراره حول تلك الجوانب 
الهامة في حياته كأن يقرر مثلاً أين يعمل ,وفي أي مكان يعيش» وأي أصدقاء يتخذهم فضلاً عن 
تحدیده لنمط التعليم الذي سيتابعه. ومع ذلك يرى براودر وأخرون (2001( Browder et. al.‏ 
أن العديد من المختصين في التربية الخاصة يدركون في الوقت الراهن أن تحديد الذات قد غدا 
بمثابة الأمر الذي يجب أن يمثل جزءاً هاماً من المنهج المدرسي. 
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ويرى البعض أن تحديد الذات يبدأ في السنوات الأولى من التعليم امدرسي وأنه أمر لا 
ينطبق فقط على الأفراد ذوي الإعاقات الشديدة ,ولكته ينطيق أيضاً على أولئك الأطفال الأصغر 
شنا الذين يعانون من إعاقات بسيطة نسبياً كصعوبات التعلم ,واضطرابات اللغة والتخاطب. 
ویشیر بامر وویمایر (2003) P1 & Weh meyer‏ إلى إن ¿ 21 طفلاً من أصل 50 طفلاً 
بمرحلة ما قبل المدرسة تألفت منهم عينة الدراسة التي قاما بإجرائها حول تحديد الذات كانوا من 
ذوي صعویات التعلم. وقد تراوحت أعمارهم في الواقع بين 5 -9 سنوات. ومن جهة أخرى فقد 
تضمنت الأجزاء من ا منهج الخاص بتحديد الذات الذي تم تصميمه وإعداده لهؤلاء الأطفال القيام 
بأقعال معينة (كأن يقوم الطفل بسؤال نفسه ما هي خطتي التي ينبغي أن أتبعها في هذا 
الضمار؟ )» وتحقيق التكيف للهدف المنشود أى الخطة المحددة (كأن يسال الطفل نفسه مثلاً ما 
الذي ينبغي أن أتعلمه في سبيل ذلكا؟ ). وقي دراسة أخری وجد ميزوج وميزوج (2003) 
ùî Mithaug & Mithaug‏ أداء التلاميذ قد تحسين فيما يتعلق بتحديد الذات عندما قاموا 
بتوجيه أنشطتهم مثل وضع الأهداف وتحديدهاء والقيام بالتكليفات المحددة أو الواجبات. 
وتسجيل وتقييم الأداء قياسا بمستوى أدائهم فيه عندما قام المعلم بتىجيه أنشطتهم هذه. 
استخدام الوسائل التكنولوجية yع0[0«طءء1‏ 

يشير هالاهان وكوفمان (2003) Hallahan & Kauffman‏ إلى أننا عادة ما نفكر في 
التكثولوجيا المساعدة على أنها تعد ذات أهمية كبيرة للأفراد المعوقين حسياً والذين يحتاجون إلى 
القيام بالتواصل البديل أو المتزايد ,أو ممن يفتقرون إلى القدرة على أداء الأنشطة الجسمية 
النمطية. ومع ذلك فإن الأساليب التكنولوجية الملائمة يمكنها أن تلعب دوراً هاماً للأطفال الأصغر 
سنا ذوي الإعاقات البسيطة. وفي الواقع فإن استخدام الوسائل التكنولوجية في التربية الخاصة 
بمرحلة الطفولة المبكرة لا يتضمن استخدام التكنولوجيا من جانب الأطفال فحسب,» ولكنه يتضمن 
أيضاً استخدام اللصادر للمعلمين والمدربين. وفي هذا الإطار فإن العديد من الأطفال يتعلمون 
استخدام الحاسبات الآلية في سن مبكرة جداًء وأن التعليم بمساعدة الحاسب يعد بمثابة تدخل 
واعد في ميدان التربية الخاصة كما يرى فورنيس وآخرون )1997( Forness et. al‏ .وفضلاً عن 
ذلك فإننا نجد قي الواقع أن التعليم بمساعدة ilكnڊguڌر Computer-assisted instructi01‏ 
حیث يستخدم الكمبيوتر لتقديم مهام تعليمية يعد بمثابة اختيار يمكن استخدامه ,ويؤدي إلى 
نتائج طيبة فيما يتعلق بتعليم المهارات قبل الأكاديمية والمهارات الأكاديمية الأساسية. ومن امهم 
أن نلاحظ أن التعليم يمكن إتمامه بواسطة الكمبيوتر حيث يتم آنذاك بمساعدة الكمبيوتر ,ولكن 
ليس من الممكن أن نقدم التعليم كاملا عن طريق الكمبيوتر ,أو أن نعتمد على تكنولوجيا الحاسبات 
الآلية لتقديم التعليم بأكمله. 

وإلى جانب الحاسب الآلي أى البرامج الكمبيوترية التي يمكن أن يستخدمها الأطفال كي 
تساعدهم في تعلم المهارات الأكاديمية أو المهرات قبل الأكاديمية يجب أن يكون معلم الأطفال 
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الأصغر سناً ذوي الإعاقات على علم بمصادر التدخل المبكر التي يمكن الحصول عليها من 
الشبكة الدولة آى الإنترنت. ويذكر هاينز وآخرون (2000) .21 .أ s«زو۴‏ قائمة بمثل هذه 
الصادر تتضمن المجلات الرتبطة بشبكة الإنترنت كلدصعدهز 8«نا 0 واللخصصة لتلك 
اموضوعات والقضايا والأمور المرتبطة بالطفولة المبكرة. ويشير ييلاند وسراج - بلاتشقورد 
e11nd & Siraj-Blatchford (2002)‏ إلى أن مجلة القضايا المعاصرة فقي الطفولة المبكرة 
Contemporary [ssues in Early childhood‏ تعد من آهم هذه المجلات. و قد تت طك هذه 
المجلة إصداراً خاصاً من إصداراتها عن استخدام التكنولوجيا في هذا الصدد. 
هذا وقد قام هتشكوك ونونان (2000) 0012۳ & ءهمءطءا8 بمقارنة طريقة التدريس 
بمساعدة المعلم 141 teacher-assisted instruction‏ بطريقة التعليم بمساعدة الکمبیوتر °۸1 
وذلك على عينة ضمت خمسة أطفال بمرحلة ما قبل المدرسة يعانون من إعاقات التعلم في مرحلة 
الطفولة المبكرة childhood learning impairment ECL]‏ yاear‏ وتعد هذه الإعاقات بمتابة 
فة كبيرة من الإعاقات التي تعكس تعرض الطفل لتأخر ذي دلالة في المهارات المعرفيةء أو اللغوية 
أى مهارات السلوك التكيفي. وکان یتم تعلیم هؤلاء الأطفال تحديد الأشكالء والالوانء والأرقام» 
والحروف الهجائية. وقد تضمن التعليم المقدم لهم في كلا الأسلويين الذين تم استخدامهما إجراء 
يسمى بالتأخر الثابت فى الوقت ( التأخر لوقت ثابت). رهاعل مصذا ۲٣2ائره٣‏ وهو الإجراء 
الذي تم استخدامه بنجاح قي تعليم الأطفال ذوي الإعاقات. وعادة ما يتضمن هثل هذا الأسلوب 
التأخر لوقت قصير (عادة ما يكون لعدة ثوان) بعد تقديم مهمة معينة لهم بواستخدام إشارة تدل 
على التذكرة ۴۲0۳۳ يكون من الأكثر احتمالاً بالنسبة لها أن تؤدي بالطفل إلى الاستجابة 
الصحيحة للمهمة المقدمة. ويرجع السبب في هذا التأخير إلى إفساح الوقت أمام الطفل للنظر إلى 
المهمة ,وتدبر الإجابة. أما سبب تقديم الإشارة التي تدل على التذكرة فيرجع إلى محاولة وضع 
حد أدنى للأخطاء. وخلصت الدراسة إلى العديد من النتائج من أهمها ما يلي: 
1- تعد البرمجيات المستخدمة في الكمبيوتر وسيلة فعالة لتعزيز تعلم المهارات الأكاديمية 
خلال فترة الممارسة المىجهة. 
2- إن التأخر لوقت ثابت يعد أسلوباً تعليماً فعالاً في كلا الأسلوبين المستخدمين. 
3- إن البرمجيات المستخدمة في الكمبيوتر يمكن استخدامها كأداة لتعزين وتدعيم تعميم 
الهارات وتعزين اكتسابها خلال فترة الممارسة الإضافية. 
ن استخدام الحاسب الآلي يزيد من دافعية الطفل للتعلم. 
ن استخدام الحاسب الآلي يدعم التفاعل الذي يحدث بين كل من المعلم من جهة والتلميذ 
من جهة أخرى. 
إن استخدام الحاسب الآلي يتيع الفرصة أمام الطفل لممارسة ما يتعلمه. 
7- إن الحاسب الآلي يعتبر وسيلة ممتازة لتعديل أو مواءمة التعليم المقدم للطفل كي يتناسب 
مع الدمج في المواقف التضمنة في التعليم العام. 
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مل خص Su00121¥‏ . 
يمكننا أن نتناول أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل قي عدد من الأسثلة الشاملة 
التي يعد من شانها أن تعطينا فكرة كاملة عنه. ومن أهم هذه الأسثلة ما يلي: 
1- كيف يمكننا أن نقدم الوقاية اللازمة لمنع حدوث صعوبات التعلم؟ 
تتنوع أنماط الوقاية من صعوبات التعلم كالتالي: 

أ الوقاية الأولية: منم صعويات التعلم من الحدوث كلية. 

ب- الوقاية الثانوية: تصويب وتصحيح المشكلة أو منع تطورها للأسواً. 

ج- الوقاية الثالثة: منع انتقال المشكلة إلى مجالات أخرى للأداء الوظيفي. 

» تناول العوامل المساعدة على حدوث صعويات التعلم في مرحلة المهد والطفولة المبكرة يتطلب 
تحديد الظروف التي يمكن أن تزيد. من فرص واحتمالات تعرض الطفل لصعوبات التعلم 
والتخلص من تلك الظروف. وتعتبر هذه العوامل متعددة ومعقدةء وتتباين بدرجة كبيرة من 
طفل إلى آخرء ومن مرحلة عمرية الطفل إلى مرحلة أخرى. 

تمييز صعويات التعلم عن التباينات الثقافية وهو ما يتطلب الإلمام بالتباين اللغوي والثقافي 

للأسر. 
2- كيف يمكن تحديد وتشخيص صعويات التعلم في مرحلة المهد والطقولة المبكرة؟ 

« هناك اتجاهان للتحديد والتشخيص المبكر لصعويات التعلم هما: 

أ الاتجاه العام: وهو ذلك الاتجاه الذي يميل إلى استخدام نعوت عامة كالتأخر النمائي لا 
يمكن أن يتعرض له الطفل من مشكلات قد تسفر عن إعاقات مختلفة وذلك بدلا من 
استخدام نعوت خاصة في مثل هذه المرحلة المبكرة . 

ب- الاتجاه الخاص: ويعني استخدام نعوت خاصة ومحددة لصعويات التعلم أو صعوبات 
القراءة ,وتحديد مهارات معينة ينبغي تنميتهاء وأهداف مجددة ينبغي تحقيقها في سبيل 
العلاج. 

« تتضمن مزايا التحديد والتشخيص المبكر لصعويات التعلم تحقيق الوقاية بدرجة لا باس 
بهاء أما عيويه فتتضمن إساءة التحديد أو التشخيص . 

3- كيف يتم تقديم برامج التدخل المبكر في مرحلة الطفولة المبكرة؛ 

# هناك برامج شائعة للتدخل المبكر من أهمها ما يلي: 

أ“ مشروع البداية الحقيقية ٤٥ء‏ ز١٣۴‏ 5:1 24[ وهو برنامج يتم تقديمه للأطفال المعرضين 
لخطر صعويات التعلم في مرحلة ما قبل المدرسة بوقد بدأ منذ حقبة الستينيات وحتى الآن. 
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ب- برنامج تعلم القراءة ۸٥0۷8۲7‏ ۸8413 وهو برنامج تدريب على القراءة تم استيراده 
أو اشتقاقه من نيوزيلاند ,ولا يزال في حاجة إلى بحوث تدعمه. 

ج- برنامج النجاح للجمیع 41 ۴٠۲‏ ءءء S0‏ وهو برنامج تم إعداده لأطفال الصفوف الأولى 
بالمرحلة الابتدائية ذوي صعوبات التعلم ويعمل على تعليمهم القراءة في مواقف خاصة 
تتضمن مجموعات صغيرة متجانسة فضلاً عن تدريب الأطفال بصورة فردية . 

# تتضمن المتطلبات القانونية التدخل المبكر قانون تعليم الأقراد ذوي الإعاقات ,وغيره من 
القوانين الفيدرالية الأخرى. كما ينبغي تقديم الخطة الفردية لتقديم الخدمات الأسرية وذلك 
لأسر أطفال ما قبل المدرسة المعرضين لخطر صعويات التعلم بما تتضمنه من تفاصيل 
بالخدمات اللازمة لهم وكيفية تقديم مثل هذه الخدمات. 

ه يتضمن تقييم جودة البرامج المقدمة بمرحلة الطفولة المبكرة أسئلة تتعلق بكل من التعليم 
العام والتربية الخاصة كنمط ومستوى شدة التعليم المقدم» وما يشعر به الطفل تجاه 
البرنامج» ودى مشاركة الأسرة والمجتمع في تلك البرامج. 

4 ما هي أهم الاتجاهات والأمور المحاصرة في التريية الخاصة بمرحلة الطفولة المبكرة؛ 

# أن يبدا دمج الأطفال الأصغر سناً ذوي الإعاقات مع أقرانهم غير المعوقين منذ هذه السن 
الصغيرة. 

# أن يتم اللجىء إلى الممارسات التي تتناسب مع المرحلة النمائية للطفلء وألا تركن تلك 
الممارسات على الإسراع باكتساب الطقل للمهارات المطلوية. 

" أن يتم استخدام اتجاهات عديدة في سبيل تقييم أداء هؤلاء الأطفال تتضمن الإقلال من 

لاعتماد على الاختبارات المعيارية واللجىء إلى العديد من المواءمات والأشكال الأخرى 
البديلة للتقييم. 

« التركيز على انتقال الأطفال من المنزل إلى الحضانة ومنها إلى الروضة حتى:يكون من 
الأكثر احتمالاً أن يخبر النجاح في الصفوف الأولى من المرحلة الابتدائية . 

» التركين على مشاركة الأسرة في تعليم الأطفال الأصغر سنا واللجوء إلى التعليم المرتكز 
على الأسرة. 

ه الاهتمام بتحديد الذات» وتدريب الأطفال عليها . 

استخدام الوسائل والأساليب التكنولىجية الحديثة . 
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البرامجاانتقالية 
فی مرحالة‌المراهقة والرشد 


Transition Programming In 
fdolescence and Adultheed 


أمنا أن تلتحق شانون بكلية +ناسبة أ الأقل بكلية المجتصع. 
تون بکل بةء آو بكلية المجتمع 


يمثل الراشدون ذوو صعوبات التعلم إحدى الجماعات المهمشة أو المهملةء ومع ذلك فقد أبدى 
العديد من الباحثين اهتماماً كبيراً بتلك ا/أمور التي تتعلق بمثل هذه الجماعة. وإذا كان العديد من 
المختصين يعتقدون أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم يمكنهم عندما يصلون إلى مرحلة المراهقة أن 
یتغلبوا على مشکلاتهم فإننا ندرك جیداً في الوقت الراهن أن العديد من الراشدين يعدون في 
حاجة ماسة إلى تقديم برامج خاصة لهم. ومن ثم يصبح باستطاعة الكثيرين منهم على أثر ذلك 
أن يأخذو! دوراً فعالاً في إدارة وتحديد المشكلات التي تواجههم» والعمل على حلها. 

هذا وقد أسفر ذلك الاهتمام بالراشدين ذوي صعويات التعلم عن مجموعة من البرامج تم 
تصميمها لتسهيل وتيسير انتقال المراهقين إلى مرحلة الرشد. ويعرف الانتقال 107از۲۵«5) باه 
تغير في حالة الفرد من التعرف بصفة أساسية على أنه تلميذ إلى افتراض القيام بالأدوار 
المتوقعة من الراشدين في المجتمع. وتتضمن مثل هذه الأدوار التشغيلء والالتحاق بالتعليم بعد 
المرحلة الثانويةء وتكوين أسرة. والانغماس في المجتمع» وتكوين علاقات اجتماعية وشخصية 
مشبعة. ويشير ھالبرن (1994) Fa1pern‏ إلى أن عملية تيسير الانتقال تتضمن الاشتراك في 
البرامج المدرسية » والخدمات المؤسسية المقدمة للراشدينء ومصادر الدعم والمساندة الطبيعية 
natural supports‏ قي الجتمع والتنسيق بينهما . كذلك فإن الأسس والمبادئ الخاصة بالانتقال 
یجب أن یتم إرسارها خلال سنوات ات المدرسة الابتدائية والمتوسطةء كما يجب أيضاً أن تهتدي 
بالمفهوم العام للنمو المهني. وعلى هذا الأساس فإن خطة الانتقال ينبغي ألا تتأخر عن سن الرابعة 
عشرة من عمر الفرد» وأن يتم تشجيع التلاميذ إلى أقصى ما يمكن أن تتحمله طاقاتهم على 
إقيام بحد أدنى من المسؤولية عن مثل هذا التخطيط. 
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ويؤكد ذلك التعريف على الحاجة إلى منظوءة شاملة من الخدمات بولا يركن بالتالى على مسالة 
التشغيل فقط. ويشير هالبرن (1993) ۲ مالھ8 وشي مانسكى )1994( Szymanski‏ 
ويسكانلون وميلارد 16118۲4 & ١٥201ء5‏ إلى أن مثل هذا التصور العام يتسق في الواقع مع 
ذلك الاتجاه الذي يتبناه غالبية العاملين في هذا المجال والذين ينظرون إلى الانتقال من منظور 
جودة الحياة فيرون أنه يتضمن بطبيعة الحال أموراً معينة مثل الاستقلاليةء والسعادة والقناعة. 


ما هي النتائج التي تترتب على صعويات التعلم على امتداد حياة الفرد بأسرها؟ 
What Are Learning Disability Outcomes across the Life Span?‏ 


هناك نمطان عامان من الأدلة أدت بنا إلى القول بأن صعويات التعلم عادة ما تستمر خلال 
مرخلة الرشد هما نتائج البحوث التي أجريت حول الخصائص الرتبطة بتلك الصعوبات ,ونتائج 
البحوث التي أجريت حول النتائج المترتبة على تلك الصعويات. ويشير كافيل (1988) eاوK‏ 
إلى أن البحوث التي أجريت في هذا الصدد خلال السبعينات والثمانينيات من القرن الماضي قد 
ركزت على خصائص طلاب المرحلة الشانوية ذوي صعويات التعلم وأسفرت عن أن نفس 
المشكلات الاجتماعية والأكاديمية التي تظهر منذ مرحلة الطفولة يكون من المحتمل بالنسبة لها أن 
ر المراهقة والرشد. وفضلاً عن ذلك فإن برامج التدخل حتى تلك البرا مع التي 
تنتمي إلى التدخل المكثف في المرحلة الابتدائية والثانوية سوف لا تضع حلا نهائياً بأو علاجاً تاماً 
e‏ التعلم وخاصة تلك الصعويات الشديدة نسبياً. كما أن صعوبات التعلم قد يتغير 
شكلها نوعاً ما مع تعلم الأفراد ذوي صعوبات التعلم مسايرة مشكلاتهم المختلفةء ومع ذلك فإن 
هذه المشكلة تعني ببساطة في الجانب اجر أن وجود صعوية معينة من صعويات التعلم 
لدى الفرد يدل على وجود حالة دائمة لديه تسنتمر مدى الحياة أي على امتداد حياته بأسرها وهو 
ما يعني أن صعويات التعلم تعد بمثابة حالة دائمة تستمر مدى الحياة. 
أما النمط الثاني من الأدلة والذي يتعلق بعدم قابلية صعويات التعلم للشفاء التام فيركز في 
الواقع على تلك النتائج التي ترتبط بالمراحل الأساسية في الحياة. وقد وجد الباحثون فى هذا 
الميدان أن صعويات التعلم ترتبط بمعدلات عالية للتسرب من المدرسة الثانوية, والتوظيف غير 
الملائم ,والاعتماد بدرجة أكبر على الآخرين. 
ارتفاع معدلات التسرب من اukرuة Higher Dropout Raes‏ 
تشير إحصاءات مكتب التريية الأمريكى (2001) إلى أن السنوات الأخيرة قد شهدت 
انخفاضاً في معدلات تسرب التلاميذ ذوي ات التعلم من المدرسة وذلك من %5.34 عام 
3 إلى %28.9 عام 1999/98. ورغم وجود اتجاه مشجع لأي طفل ذي إعاقة على البقاء 
في المدرسة والاستمرار فيها فإن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم لا يزال من الأكثر احتمالً 
بالنسبة لهم قياساً بأقرانهم غير المعوقين أن يتسريوا من المدرسة. كذلك تشير إحصاءات مكتب 
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التربية الأمريكي (2001-) إلى أن عام 1999/98 قد شهد تخرج %63.3 من التلاميذ ذوي 
. صعويات التعلم الذين يبلغون الرابعة عشرة من أعمارهم أو أكثر من امدرسة في حين بلغ معدل 
تسريهم منها %27.1 وهو الأمز الذي أشارت إليه الإحصاءات الصادرة عن المركز القومي 
للإحصاء التربوي (2001-ج) National center for Education Statisitcs‏ على أن مثل هذا 
المعدل يفوق المعدل الكلي للتسرب على المستوى القومي بنحو 1 تقريياً. 
ارتضاع معدل التوظيف غير اللائم Higher Underemployment‏ 

أسفرت نتائج العديد من الدراسات التي أجريت على نطاق واسع عن نتائج ثابتة نسبياً فيما 
يتعلق بمعدلات تشغيل الأفراد ذوي صعوبات التعلم حيث أوضحت أنها تتشابه مع تلك المعدلات 
التي تتعلق بخريجي التعلم العام. ومع ذلك فنظراً لأنه من الأقل احتمالاً بالنسبة للأفراد ذوي 
صعويات التعلم كما يشير جولدشتين وآخرون (1998) .21 e.‏ «عامل1ە6 ومورای وآخرون 
(2000) .1ھ Murray e.‏ آن ينتظموا في الدراسة بعد المرحلة الثانوية فإن دخلهم المحتمل على 
المدى الطويل يقل بشكل ذي دلالة عن أولئك الأفراد الذين ينهون دراستهم بعد المرحلة الثانوية. 
وفضلاً عن ذلك فإن هناك بعض الدلائل على أن الوضع التشغيلي ۲4۲1ء 01١۲۲‏ امه.ء للبنات 
ذوات صعویات التعلم قد یکون آکثرا انخفاضاً کما یری مورای واخرون (1997. 2000) 
Murray e a]‏ إلا أن ذلك قد يرجع في الواقع إلى أن بعضهن يفضلن البقاء في المنزل مع 
أطفالهن. ٠‏ 

وبينما تشير أفضل البيانات المتاحة إلى أننا إذا ما استثنينا ذلك الاستثناء الحتمل من قبل 
النساء فإن معدلات البطالة ١۴۸٣0امصع‏ هلا بالنسبة للراشدين ذوي صعويات التعلم بصفة 
عامة لن تكون مرتفعة بدرجة كبيرة إذ أن هناك أدلة كثيرة تشير في واقع الأمر إلى أن التوظيف 
غير الملائم €nderemployment‏ بالنسبة لهم ينعد مشكلة جوهرية. ويشير التوظيف غير الملائم 
إلى تلك الحالة التي يشغل الأفراد فيها وظائف معينة عادة ما تقل عن مستوى مهاراتهم أو 
تدريبهم. وفي هذا الإطار توضح البيانات المستقاة من الدراسة الطولية القومية للانتقال التي 
قامت على مسح تم إجراؤه على أولئك الطلاب ذوي صعويات التعلم بعد أن أنهوا المدرسة بثلاث 
إلى خمس سنوات کما یری جاجار (1992) وشابیرو وریتش (1999) & 0ء¡مh2ط؟‏ 
Rich‏ وتومبلین (1999) «iااطها‏ ن حوالي 5 منهم يزيد دخلهم في الساعة الواحدة عن 
ستة دولارات ,وأن نوعية تلك الوظائف التي يشفلها الراشدون ذوو صعويات التعلم إنما تميل إلى 
أن تكون من ذلك النمط الذي يتطلب مستويات منخفضة من المهارات مثل العمل لجزء من الوقت 
أو العمل في محلات الوجبات السريعةء أو ما شابه ذلك. 


الاعتماد بدرجة كبيرة على الآخرين ؟إءط)ا©O Greater Dependency on‏ 


على الرغم من وجود بيانات محدودة عن الوضع السكني الراشدين ذوي صعوبات التعلم 
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فإنها توضح أن عدداً متفاوتاً منهم يعيشون مع والديهم أو أقاريهم حيث وجد الباحثون على 
سبيل المثال كما يشير هارنج وآخرون (1990) 1ه اه ع«نعة8 وستلنجتون وفرانك (1999) 
Stlington & Frank‏ آنه فى غضون سنوات قليلة بعد إكمال المدرسة العليا يعيش حوالي 
5 من الأقفراد ذوي وات القغلم هخ آقتارهم. ویری بلاکوریی وواجذن (1996) 
Wagner‏ & ackorbyاB‏ أن الباحثين الذين. استخدموا البيانات المستقاة من الدراسة الطولية 
القومية للانتقال N118[وجدوا‏ أن %44 فقط من الأشخاص ذوي صعويات التعلم يستقلون في 
معيشتهم عن الآخرين بعد مرور ما بين ثلاث إلى خمس سنوات بعد إكمال المدرسة العليا وذلك 
في مقابل %60 من أقرانهم خريجي التعليم العام. 
ما هي البرامج والخدمات الانتقالية المتاحة؟ 
What Transition Programs and Services Are Available‏ 
من الجدير الذكر أن النتائج التي أسفرت عنها الدراسات التي أجريت على الراشدين ذوي 
صعويات التعلم إضافة إلى الراشدين ذوي الأنمأط الأخرى من الإعاقة كالتخلف العقلي, 
والاضطرابات السلوكية أو الانفعالية قد ساهمت كثيراً في إقناع متخذي القرارات بأن المبادرات 
الأساسية التي تتخذ في هذا الصدد يجب أن يتم توجيهها إلى البرامج الانتقالية. وفي هذا الإطار 
توجه سلسلة من مبادرات الحكومة الفيدرالية التي تم اتخاذها بغرض تقوية البرامج التربوية 
المعدة لطلاب المدرسة الثانوية ذوي الإعاقات كي تمكنهم من الانتقال بنجاح إلى مرحلة الرشد. 
المبادرات الفıدرJIية Federal Initiafives‏ 
قبل صدور القانون للعام رقم 142-94 في عام 1975 كانت برامج المدارس العامة التي يتم 
تقديمها للطلاب ذوي الإعاقات بعد سن المرحلة الابتدائية محدودة. وقد شهد هذا القانون تعدیلاً 
یقضی بأن يتلقى الطلاب ذو الإعاقات تعليماً مناسباً حتى يتخرجوا من المدرسة العليا أو يصل 
عمرهم 21 عاماً. وفي منتصف الثمانينيات أعلنت الحكومة الفيدرالية ما يعرف بمبادرة الانتقال. 
transition initiative‏ وقد أصدر الكونجرس بعد ذلك العديد من التشريعات كان أكثرها أهمية 
هى تعليم الأفراد ذوي الإعاقات وهی القانون العام رقم 476-101 الذي صدر عام 1990 وتم 
تعدیله عام 7 ليصبح بذلك هو القانون العام رقم 17-105. وقد نص هذا القانون على أنه 
ينبغي أن توفر المدرسة الخدمات الانتقالية لجميع الطلاب ذوي الإعاقات . 
ولضمان التخطيط الملائم والدقيق لتنفيذ الخدمات الانتقالية يتطلب القانون أن يكون هناك خطة 
انتقالية تتدرج في البرنامج التربوي الفردي لكل تلميذ. ويحدد قانون تعليم الأقراد ذوي الإعاقات 
أن يتضمن البرنامج التربوي الفردي ما يلي: 
1- أن يتم بداية من سن 14 عاماً تحديد خطة للحاجات والخدمات الانتقالية للطفل على أن 
يتم تجديدها وتحديذها سنوياًء وأن يتم قيها تحديد تلك المكونات القابلة للتطبيق من 
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البرنامج التربوي الفردي الطفل الذي يركز على المقررات الدراسية التي يتلقاها مثل 
الاشتراك في المقررات الخاصة بالبديل التسكيني المتقدم أو البرنامج التر يۆ المهني. 

2- أن يتم بداية من سن 16 عاماً أى أقل من ذلك (إذا أقر الفريق المسؤول عن البرنامج 
التربوي الفردي للطفل بملاءمة ذلك) تحديد تلك الخدمات الانتقالية التي يحتاجها الطفل 
والتي تتضمن دور ومسؤولية المؤسسات المختلفةء أو أي روابط أخرى تكون هناك حاجة 
إليها. 

ومع الإقرار بان الخطة الانتقالية تمثل جزءاً من البرنامج التربوي الفردي أدرك الكونجوس 

أهمية حاجة كل تلميذ إلى خبرة انتقالية فريدة. ومع تزايد فرص التشغيل والخبرات المختلفة بعد 
المرحلة الثانوية إضافة إلى العديد من الفرص المعيشية المتاحة تتزايد أهمية التفريد مع تقدم 
التلميذ ذي صعوبات التعلم إلى المدرسة الثانوية. ويرى شابيرو وريتش (1999) & 0٣أمط؟‏ 
R8‏ أن البرامج الانتقالية يجب ألا تكون شاملة فقط ,بل يجب أن تكون فردية أيضاًء وأن يتم 
تصميمها في ضوء الحاجات والاهتمامات والتفضيلات الفردية. ويجب أن نأخذ في اعتبارنا أن 
حاجات العذيد من التلاميذ سوف تتغير مع تقدمهم إلى المدرسة الثانويةء وان مرحلة المراهقة 
تشهد تغيرات جسمية وانفعالية سريعة وهو الأمر الذي يجعل الطلاب في هذا السن يغيرون 
بشكل مستمر من طموحاتهم التربوية والمهنية. وفي هذا الإطار ذكرت شانون 84000 أنها منذ 
أن كانت في الصف الثانى كانت تود أن تكون معلمةء ولكنها عندما قابلت صديقتها أشلي 
عط وعرفت أن والدها يعمل صحفياً أرادتان تكرن مثله» ولکنها عادت ووجدت انه قد 
يكون أمراً ممتعاً بالنسبة لها أن تعمل مذيعة في التليفزيون. ومع ذلك فهي لم تكن متأكدة ماذا 
تود أن تكون بالتحديد» ولكنها تود أن تعمل مع أناس من ذوي الشهرة. 
التماون يین الهيئات وتقıيم‏ الخı¬مDeliveryã Interagency Collabaration and Service‏ 
من الجدير بالذكر أن فكرة التنسيق بين الخدمات المقدمة تعد كما يرى ديستيفانو وويرموث 
Stefano & Wermuth (1992)‏ م من أهم التصورات الراهنة في الخدمات الانتقالية حيث 
يسهم هذا التنسيق في ضمان حدوث النتائج الانتقالية المرغوبة. وتوصيل الخدمات المطلوية. 
وتحديد توقعات معينة لتقديم تلك الخدمات وهي الأمور التي يجب أن يكون هناك اتفاق حولها من 
جانب المشناركين فيها حتى تمنع حدوث تكرار أو ازدواجية الخدمات وتضمن وصولها من جهة 
أخرى إلى جميع الطلاب. 
ا هذا وقد تضمنت الخطة الانتقالية لشانون ما يلي: 


1- معلومات عن الطالب: 
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8 ب- جوانب القوة: الرحمةء والبشاشة, والتعبير المكتوب. 
ا ج- الأهداف: الالتحاق بالكلية والحصول على مهنة معينة في المجال الذي تفضله. 
2- الأهداف المرتبطة بالأنشطة: 
أ- المهذة: 
- سوف أراجع البرامج المقدمة في الكلية أو الجامعة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 
- سوف أراجع فرص العمل المتاحة. 


ب- تأیید الذات: 4۷0٥4 cy‏ ھ-1عs‏ 

- سوف أطلب المساعدة عندما أحتاج إليها. 

2 - أراجع المعلم بصفة دورية للتأكد من إتمام الطفل للواجب . 

| - الحصول على درجات أعلى في العلوم والحساب. 

Ec‏ الجانب الاجتماعي والذاتي أو الشخصي: 

- سوف أقيم علاقات إيجابية مع الأسرة والأصدقاء والمعلمين وأحافظ عليها. 

- أبحث عن أساليب مناسبة للتعبير عن الفضب. 

د- الحباة المستقلة: 

- سوف أتحمل مسؤولية إنهاء التكليفات المدرسية . 

- سوف أتحمل المسؤولية كاملة في المنزل أي عن تلك الأعمال المنزلية التي يمكنني القيام بها 
كالحفاظ على نظافة الغرفةء والملابس. 

| ومن الأمثة الدالة على تلك الخدمات أن الأخصائيين المسؤولين عن التأهيل المهني قد يشتركوا 

! في تلك الخدمات الخاصة بأولئك الأفراد المقبلين على العمل» كما قد يشترك ممثلون من الجامعة 

لأولئك الطلاب الذين سوف يلتحقون بها. وعلى الرغم من أنه لن يكون عملياً أن يحضر أعضاء 

من هيئة التدريس بالجامعة الاجتماعات الخاصة بالبرنامج التربوي الفردي لكل طالب فقد. وجد 

البعض کما یری اون وجونسون (1992) [٣۸01‏ & عاك أن الطالب إذا ما خطط للالتحاق 

بالكلية في القريب العاجل فإنه من المفيد بالنسبة لأخصائي صعويات التعلم في الجامعة أن 

يشارك منذ وقت مبكر في العملية الانتقالية كلما كان ذلك ممكناً. وهذا بطبيعة الحال يعطى 

للأخصائي الفرصة كي يخبر الطالب وأسرته بالخدمات المتاحة بالكلية والتوقعات المنتظرة على 

أثر ذلك أثناء قيامه بمعرفة اهتمامات ذلك الطالب. 


التدريب على المهارات الاجتماعية وتأیید الات Social Skills and Self-Advocacy‏ 
Training‏ 


تمثل المهارات الاجتماعية كما یری ميلارد وهازيل (1992) ۴4761 & ۲4ھ[[1e‏ اح ھم .۾ 
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جوانب أي مجالات المشكلات اللحة التي يتعرض لها التلاميذ ذوو صعويات التعلم (راجع الفصل 
السابع) نظراً لأن القصور في المهارات الاجتماعية تترتب عليه آثار سلبية حادة تنتاب الأداء 
الوظيفي للراشدين في العمل وفي دراستهم بالجامعة. ويرى معظم الباحثين أن الحاجة للتدريب 
على المهارات الاجتماعية تعد بطبيعة الحال جزءاً من البرنامج الانتقالي. ولسوء الحظ فإنه ليس 
من السهل التدريب على المهارات الاجتماعية, كما أن العديد من الراشدين ذوي صعريات التعلم 
يستمرون في مواجهة العديد من المشكلات في التعامل والتفاعل مع الأصدقاء وزملاء الدراسة. 
وتتمثل إحدى المشكلات التي يكتنفها التدريب على المهارات الاجتماعية خلال البرنامج الانتقالي 
في أنه على الرغم من أن تحديد تلك المهارات الاجتماعية اللازمة للأداء الوظيفي في المدرسة يعد 
أمراً صعباً فإن تحديد مثل هذه المهارات في مكان العمل يعد أكثر صعوية من ذلك. وهناك 
مجموعة كبيرة من مواقف العمل والقواعد التي تحكم مكان العمل لم يتم تحديدها بصورة جيدة 
بعد. كما أن التغذية الراجعة للأداء غير الجيد قد تكون مبهمة بويصعب الكشف عنها بشكل 
مباشر. 

ومن جانب آخر تعد المهارات الاجتماعية مهمة الغاية للبرنامج الانتقالي الناجح الذي يعد 
الطالب للانتقال إلى الجامعة. ومن المعروف أن الطلاب عامة سواء كانوا من ذوي صمويات التعلم 
أو ممن لا يعانون منها الذين يكون بإمكانهم التفاعل مع الطلاب الآخرين وغيرهم ممن يوجد 
بالكلية التي يدرسون فيها يعدون في وضع أفضل يجعل باستطاعتهم تحقيق النجاح في الكلية. 
ولذلك يعتبر من الضروري بالنسبة للطلاب ذوي صعوبات التعلم أن يكونوا على درجة جيدة من 
المهارات الاجتماعية. فعلى سبيل المثال نجد أن الطلاب ذوي صعوبات التعلم عندما يكون 
بمقدورهم أن بسلكوا كأولئك الذين يبدون لهم التأييد فإنهم بذلك يعدون في وضع يجلب لهم 
المنفعة بصورة أفضل. كذلك نلاحظ أنه لكي يتمكن الطالب من التحدث مع أساتذته عما يعانيه من 
صعويات التعلم حتى يصبع بمقدوره أن يحصل على المواعمات اللازمة فإنه يحتاج إلى قدر كبير 
من المهارات الاجتماعية واللباقة. ونظراً لأن صعويات التعلم لا تكون مرئيةء ولا يفهمها الكثيرون 


بالشكل المطلوب فإن هؤلاء الطلاب غالباً ما يحتاجون متحدثاً رسمياً حاذقاً حتى يوضح 


التشعبات المختلفة التى ترتبط بذلك الوضع حيث أن الطلاب الذين يكونوا إما عدوانيين جداً أو 
خجولين جداً عادة ما تواجههم مشكلات جمة إذا ما أرادو! أن يتحدثوا مع أساتذتهم بالجامعة 
حول صعويات التعلم التي يعانون منها. وفي هذا الإطار نجد أن والدة شانون $۸4۸1000 قد 
عبرت عن رغبتها في أن تلتحق ابنتها بالكليةء ومع ذلك فإنها لم تخف قلقها من هذا الأمر حيث 
أنها كانت تشارك ابنتها في تعلمها المدرسيء› وکانت لا تترکها حتى تؤدي واجباتهاء وکانت 
تذكرها باستمرار باختباراتها التالية وهو ما جعلها تتساءل حول ذلك الوضع وخاصة ما يتعلق 


بالأمور التالية: 


٭ ھل قامت بدور کبیر مع ابنتھا آم لا 


الفصل السادس البرامج الانتقالية في مرحلتي المراهقة والرشد 


# هل ستحتاج إلى شخص آخر يقوم بهذا الدور في الجامعة؟ وهل سيكون بمقدور ابنتها أن 
تقوم بذلك من تلقاء نفسها آم لا؟ 

= ماذا عن مهاراتها الاجتماعية؟ 

٭ هل سيون بوسعها أن تسيطر على غضبها بوأن تتحكم فيه ,وفي نفسها عندما تغضب؟ 

= كيف يمكنها أن تقوم بالدور المطلوب منها تجاه آقرانها ,وأساتذتها ,وأن تعطيهم انطباعاً 

جیدا عنها؟ 

هذا وقد أشار العديد من الباحثين إلى أن طلاب المرحلة الثانوي ذوي صعوبات التعلم 
يحتاجون إلى أن يقوموا بالمبادرة في تطوير البرنامج الانتقالي الخاص بهم حيث أن الانغماس 
بفاعلية في الخطة الانتقالية الخاصة بهم لا يحدث بسهولة لبعض هؤلاء الطلاب. ويعتقد بعض 
الباحثین آمٹثال سکانلون ومیلارد (2002) canon & Melard‏ وغیرهما آنه من المهم أن کون 
التأييد الذاتي إعaع۷0لة-امء‏ جزءاً من التدريب الذي يتضمنه البرنامج الانتقالي بالمدرسة 
العليا. ويشير دورلاك وأخرون (1994) .1ه e٤.‏ ەاا ولوك ولايتون (2001) Lock&‏ 
ها أن هناك من الأدلة ما يؤكد على أن التأييد الذاتي يمكن أن يتم تعليمه. ووفقاً لما يراه 
سكنر (1998) S١6۲‏ فإن الطلاب عادة ما يكتسبون التأييد الذاتي في الحالات التالية: 

آ- عندما يبدون فهماً لإعاقتهم أو لصعوية التعلم التي يعانون منها. 

ب- عندما يدركون حقوقهم القانونية. 

ج- عندما يبدون كفاءة في التعبير عن حقوقهم وحاجاتهم لأولتك الأفراد الموجودين في مواقع 

السلطة. 

هذا وقد قام قريق من الباحثين يضم دورلاك وآخرين (1994) .1ه ٤.‏ )اء بتعليم الطلاب 
أذوي صعويات التعلم أن يقزموا بتحديد طبيعة إعاقتهم ,وتأثيرها على أدائهم الوظيفي 
والاجتماعي» وتحديد المواءمات ,والاستراتيجيات اللازمة التي ينبغي تطبيقها مع معلميهم بالتعليم 
العام. ومن جهة أخرى قام فريق آخر من الباحثين يضم روفمان وآخرين (1994) Roffna2۸ e٤.‏ 

.هبالتطبيق الناجح لبرنامج الوعىي الذاتي sكئع«ءإه4W-#اعء‏ والتأييد الذاتي إعةء۷0له-f[هء‏ 

لمجموعة من الأفراد ذوي صعويات التعلم كانوا قد تخرجوا من المدرسة العلياء وكانوا مقيدين 
بالجامعة وذلك في أحد البرامج التي لا تمثل درجة علمية معينة ,والتي تركز على تحقيق 
الاستقلال. ٠‏ 1 

ولتحسنن الخدمات المتضمنة قي البرامج الانتقالية للطلاب ذوي صعوپات التعلم هناك اتفاق 
بین الباحثین كما يشير جونسون وآخرون(2002) .41 .٤ء‏ ٩120هل‏ وکومنجز وآخرون (2000) 
Cummings et. al.‏ وجانیجا وکوستنبادر (2002) ga & Coste" 2de‏ 1ص2[ وتومسون 
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وآخرون (2000) اھ e٤.‏ 0۸یم ٥ط‏ . علی أن طلاب المرحلة الثانوية الذين يعانون من صعويات 
التطم لم يتلقوا خدمات كافية ومناسبة خلال هذه البرامج» ومن تم فإنهم يحددون ثلاثة أمور هامة 
لذلك هي: 

1- یری برینکی هوف وآخرون (2002) .1ھ e٤.‏ 00۴ hطBrinceker‏ وهتشنجز واخرون (2001) 
Hitchings et. al‏ أن العديد من الطلاب ذوي صعويات التعلم لا يشاركون بفاعلية في 
تخطيط البرامج الانتقالية » وهنا يلاحظ ما يلي: 

أ- أن تخطيط البرامج الانتقالية تكون له انعكاساته الإيجابية فقط كما يرى شابيرو وريتش 
Shaprio & Rich (1999)‏ عندما يشارك الطلاب بفاعلية في اتخاذ القرارات . 

ب- أنه یجب على الطلاب والآباء كما یری تومسون وأخرون )2000( Thomps0 ¢. 4l.‏ 
أن يتعلموا المهارات والمعارف اللازمة حتى يصير بوسعهم أن يشاركوا في ذلك بطريقة 
ذات مغزى أي بفاعلية. 

2- پری جانیجا وکوستنبادر(2002) ania & Costenbader‏ أن معظم الطلاب ذوي 
صعويات التعلم لديهم قصور في مهارات التأييد الذاتي حيث ‏ 

أ- يشير مول وآخرون (2001) e٤.‏ ااا أن مثل هؤلاء الطلاب يجب أن يعوا جيداً تلك 
امواءمات التي سوف يحتاجون إليها في مستوى التعليم بعد الثانوي» وكيف يمكنهم 
الاستفادة من تلك المواءمات وغيرها من مصادر التأييد الأخرى. 

ب“ يشير سکانلون ومیلارد (2002) [1a4‏ & 41101ء5 أنه یجب أن یکون بوسع 
الطلاب أن يصفوا إعاقتهم وأن يفهموا مغزى هذه الإعاقة بالنسبة للأنشطة اليومية. وأ 
يعرقوا حقوقهم ومسؤولیاتهم کآفراد ذوي إعاقات. 

3- یضیف جانیجا وکوسشتنبادر (2002) Janiga & Costenbader‏ أن بعض معلمي التربية 
الخاصة ويعض أعضاء الهيئة المعاونة قد لا يفهمون جيداً تلك الحاجات التي بتطلبها 
الطلاب ذوى صعوبات التعلم بعد المرحلة الثانوية حيث: 

أ- يشير هتشنجز وآخرون (2001) Hitchin8s e.1.‏ أنه يجب على معلمي التربية الخاصة 
لر شین انير اغا حبدا تمعهيح وإعداد خطط متعددة السنوات تجمع بين الإعداد 
الأكاديمي والأنشطة المهنيةء وتتضمن تلك الخطط بالطبع مهارات التأييد الذاتي والوعي 
بالإعاقة. 

ا ب“ یری مول وآخرون (2001) Mul et. a1.‏ أنه يجب أن يألف المعلمون المتطلبات اللازمة 
للتعليم بعد الثانوي حتى يتمكنوا بذلك من مساعدة طلابهم ذوي صعويات التعلم على 
اكتساب تلك المهارات اللازمة لهم والتي يكون من شأنها أن تعينهم على تحقيق النجاح. 
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Parental Involvement ãةيدJاولا المتشارکة‎ 


يلعب الوالدان دوراً حاسماً في العديد من جوانب البرنامج التريوي للطلاب ذوي صعويات 
التعلم. وكنتيجة لذلك فإن أهمية المختصين الذين يبحثون عن إقامة علاقات إيجابية مع الوالدين 
والأسر ,والحفاظ على تلك العلاقات لا تعتبر في حاجة إلى أي مبالغة. ومع التحاق الطلاب 
بالبرامج الانتقالية يبدأ الوالدان في تناول بعض الأمور التي تتعلق بالجانب الجنسي الآخذ في 
الظهور» والاختيارات المهنية والاعتمادية. ومن الملاحظ أن هذا هى الوقت الذي يبد الوالدان خلاله 
في موأجهة الحقيقة بأن صعوية التعلم التي يعاني منها ابنهما إنما هي بمثابة حالة تستمر مدى 
الحياةء وأنها قد تتطلب في الواقع مساندة انفعالية ومالية ثابتة نسبياً. 

وفي الواقع هناك بعض الاستراتيجيات التي يوصى المختصون باللجوء إليها في سبيل زيادة 
کم المشاركة الوالدية في البرنامج الانتقالي والتي يكون من شانها بطبيعة الحال كما رى 
برازرسون وآخرون (1993) .1ھ Brotheron et.‏ تشجیع الوالدین على القيام بما يلي: 

1- أن يبدآن مع أطفالهما الأنشطة السابقة على النمو المهني وذلك بتكليفهم بيعض الأعمال 

اليوميةء وأن يدفعا لهم قدراً نا من المخصصات المالية في المقايل. 

2“ أن يقدرا تلك الاختيارات التي يبديها أطفالهما حتى يزيدا بذلك من استقلاليتهم. 

3 أن يعملا على تطوير المصادر غير الرسمية للمساندة كالأصدقاء» والأقار والمرسسات المجتمعية. 

وفضلاً عن ذلك فإننا لاحظ أن الطلاب ذوي صعوبات التعلم الذين يتحسن مسستوى 
تحصیلهم یکونون في الغالب ممن يتلقون المساندة من والديهم حيث يتمثل أحد الأشياء الأساسية 
التي يمكن للوالدين القيام بها في مساعدتهم على تحديد تلك المجالات التي يكون بوسعهم تحقيق 
التفوق فيها حتى يعوضوا بذلك تلك المجالات والمقررات الدراسية التي ينخفضى تحصيليم هيما 
ویری ریس وآخرون (1997) .1ھ ذ۸ أن الطلاب ذوي صعويات التعلم عندما يتمكنون من 
تحديد المجالات التي يكون بمقدورهم أن يخققوا النجاح فيها وأن يطوروا مواهبهم التي تتعلق بها 
فإنهم يشرعون على أثر ذلك في التفكير بأن بوسعهم أن يحققوا أداء أفضل في المارسة إذا ما 
عملوا بجد واجتهاد. ووفقاً لما يراه شابیرو وریتش (1999) 1ءنR‏ & 0×زم2ط؟ فإنه ينبغي على 
الوالدين أن يوفرا المساندة ,والإرشاد ,والتنشئة. والنصح ,والتعليم لأبنائهما. كما يمكنهما أيضاً 
مساعدتهم في تحديد جوانب قوتهم المعرفيةء وأن ن يشجعاهم على الاشتر تراك في الأنشطة 
اللامنهجيةء وأن يثيروا لديهم البحث عن المهنة التي تناسبهم» وأن يقدما لهم دراسة جيدة للبيئة, 
وأن يساعداهم على تحقيق الاستقلال. 


التدريب المهني والإعداد للالتحاق بالجامعة 
‘Vocational Training and College Preparation‏ 


على الرغم من أن الخطط الانتقالية عادة ما تكون خطط فردية فإننا نلاحظ أنه في الوقت الذي 
يقترب فيه الطلاب من التخرج من المدرسة العليا آي إنهاء الدراسة بها فإنه ينبغي أن يكون قد 
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بالفعل توجيههم إما إلى مجال العمل أو إلى الدراسة فيما بعد المرحاة الثانوية. وقي واقع الأمر 
تعد الحاجة إلى تحديد تلك الوجهة التي ينبغي أن يتم توجيه البرنامج الانتقالي للطالب نحوها 
سواء کانت في هذا الجانب أى ذاك من أكبر التحديات التي يواجهها الطلاب والآباء بوالمعلمون. 

ويعتقد البعض أن العديد من الطلاب ذوي صعويات التعلم لا يؤدون وفقاً لقدراتهم الأكاديمية 
نظراً لأنهم يكونوا قد تم ربطهم بمضمار لا يتعلق بالجامعة. ولا يستطيعون الهرب منه. ويكد 
هؤلاء الباحثون أن هناك توقعات ضئيلة بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم من شانها آن 
تؤدي إلى منهج لا یمڈل تحدیاً لهم حیٹ وجد زیجموند ومیلر (1992) Z804 & M116‏ 
على سبيل المثال أن الفصول الخاصة بذوي صعويات التعلم بالمدارس الثانوية تقدم ضغطاً بيئياً 
على المحتوى الأكاديمي. 

ومع ذلك يعتقد البعض أن التأكيد الزائد على المقررات الأكاديمية من شانه أن يؤدي .إلى سوء 
إعداد بعض الطلاب ذوي صعويات التعلم لسوق العمل حيث يرى هؤلاء الباحثون أن العديد من 
الطلاب ذوي صعويات التعلم يعانون من مشكلات حادة تجعل من غير لواقعي بالنسبة لنا أن 
نتوقع منهم تحقيق النجاح في الجامعة. هذا وقد وجد الباحثون كما یشیر إیفرن (1996) E۷٥۶‏ 
أن التدريب المهنى يتضمن درجة معينة من الإيقاء على القوة حيث يساعد التلاميذ على الاستمرار 
في المدرسة بدلا من تسربهم منها. وفضلاً عن ذلك فإننا نجد أن أولئك الطلاب لا يلتحقون 
ا ولکنهم یشترکون في التدريب المهني حتى ينتهي بهم الأمر إلى شغل وظائف تدر عليهم 
عائداً مالياً كبيراً وذلك قياساً بأقرانهم الذين لم يتلقوا مثل هذا التدريب المهني. 

وفي بعض الحالات يوافق الطلاب والآباء والمعلمون منذ البداية على تلك الوجهة التي يتم 
توجيه الطلاب إليها إما الدراسة بالجامعة أو العمل. ومن مزايا التحديد المبكر للوجهة أنها تسمح 
بفترة أطول من التعليم المركز نسبياً. ومع ذلك فإننا يجب أن نحذر من أن نجعل التلميذ يستمر 
في دراسة سلسلة من المقررات الدراسية التي تعد بمثابة مضيعة للوقت. 


كيف يتم إعداد الطلاب دوي صعوبات التعلم للالتحاق بالجامعة؟ 
How Are Student’s with Learning Disabilities Prepared for College?‏ 

پری زیجموند (1990) 21004 أن النموذج الخاص ببرنامج الإعداد للجامعة الذي يتم 

تقديمه لطلاب المرحلة الثانوية ذوي صعويات التعلم يذبغي أن بتضمن خمسة خصائص أو ملامح 

أساسية هي: 

1- يتم وضع الطلاب ذوي صعويات التعلم في فصول الدمج بالنسبة الحسابء والمقررات 
الدراسية المطلوية أو اللازمة للتخرج والمقررات المختارة. 

2- يتم تعيين أحد معلمي التربية الخاصة ليعمل كمساند أو مستشار للعمل مع معلمي الدمج 
الذين يوجد الطلاب ذوو صعويات التعلم في فصولهم في الوقت الراهن. 

3- يوجد عدد إضافي من معلمي التربية الخاصة يعدون مسؤولين عن المقررات السنوية في 
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اللغة ,والقراءةء وعن الفصل الخاص بالمهارات الحياتية وعن قاعة الاستذكارء وعن 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم الذين تقبلهم المدرسة العليا سنوياً. 
4- يقوم التلاميذ ذوو صعويات التعلم منذ بداية الصف التاسع بالتفاعل بشكل منتظم مع 
المعلم الذي يعمل كمستشار للخطة الانتقالية. 
5- يتم وضع المقررات الدراسية اللازمة للتخرج بشكل مستى على امتداد السنوات الأريع 
حتى تقل الضغوط الأكاديمية على الطلاب وخاصة في الصف التاسع. 
ومن أهم مزايا هذا النموذج أنه يؤكد ويركن على جوانب القوة المميزة لمعلمي التربية الخاصة 
بعدم تكليفهم بالتدريس في كل المقررات الدراسية حيث من الملاحظ أن العديد من معلمي التربية 
الخاصة بالمرحلة الثانوية لم يتم إعدادهم لتدريس العديد من المقررات الدراسية كالدراسات 
الاجتماعيةء والعلوم» والرياضيات حيث يتطلب هذا النموذج منهم أن يقوموا بدلاً من ذلك بتدريس 
مقررات اللغة (الإنجليزية)» والقراءةء والمهارات الحياتية فقط مثل الضبط السلوكي ,والمهارات 
التنظيمية. ومهارات الدراسة. كما يتطلب منهم التشاور مع معلمي التعليم العام حول كيفية تغيير 
أسلويهم في التدريس حتى يتلاءم مع الطلاب ذوي صعويات التعلم. 
برمجة الأهداف الخاصة بالإعداد للمرحلة الجامعية 
Programming Goals for College Preparation‏ 
تعتبر دراسة المقررات الدراسية التى تمثل متطلبات أساسية للالتحاق بالجامعة جانباً هاماً 
من جوانب الإعداد للمرحلة الجامغية: ففي نموذج زيجوند 7120۳۵ على سبيل المثال يشير 
برينكرهوف وآخرون )2002( Birnckerhoff et. al.‏ إلى أنه يوجد العديد من الاختيارات التي 
ينبغي أن يتم اختيارها بعناية وحرص. وعادة ما يكون من الأفضل بالنسبة للطلاب أن يحضروا ‏ 
فصولا (إعدادية) معينة لإعدادهم للجامعة كالجير (1)ء أو الكيمياء على سبيل المثال وذلك خلال 
السنة الأولى أو الثانية با لمدرسة العليا وإلا فإنهم قد يجدوا أنفسهملم يتم إعدادهم بالقدر الكافي 
الذي يتفق مع متطلبات منهج الكلية التي سيلتحقون بها. 
وهناك جانب هام آخر للبرنامج الانتقالي بالنسبة للطلاب ذوي صعويات التعلم الذين تم 
توجيههم للالتحاق بالجامعة يتمثل في تزويدهم بالمهارات التنظيمية بومهارات إدارة الوقت. 
ومهارات الدراسة اللازمة لهم حيث يتسم هؤلاء الطلاب بقصور تلك المهارات وهي المهارات التي 
تتوفر لدى العديد من طلاب الجامعة. ولذلك فإن نموذج زيجموند 712۳07١‏ يتضمن أيضا 
التركيز على الفصول التي يتم تخصيصها لتلك المهارات الهامة. 
كيف يمكن أن يحقق الطلاب ذوو صعويات التعلم النجاح في الكلية؟ 
How Can Students with Learning Disabilities Succeed in College?‏ 


من الجدير بالذكر أن أعداد الطلاب ذوي صعوبات التعلم قد ازدادت في التعلم الجامعي كما 


صعويات التحلم مفهومها - طبيمتها - التعليم العلاجي 


یری شابیرو وریتش (1999) R1‏ & iامهطS‏ وویستبي (2000) yطاء¥وذلك‏ قياساً باي 
وقت مضسى. ويشير كوستنبادر )2002( Costenbader‏ إلى أن کافیل وفورنیس & ع[Ka۷a2‏ 
۴۴ يقرران أن أعداد الطلاب ذوي صعوبات التعلم المقيدين بالفرقة الأولى بالجامعة قد 
تضاعفت بين عامي 1996-5 . ومما لا شك فيه أن بعض ألزيادة في أعداد الطلاب ذوي . 
صعوبات التعلم المقيدين بالجامعة إنما ترجع إلى تلك التشريعات التي تمنع التمييز بين الطلاب 
ذوي صعويات التعلم وأقرانهم. وإذا ما كان الالتحاق بالجامعة قد تم اعتباره أمر خارج التوقعات 
بالنسبة لحسابات الطلاب ذوي صعويات التعلم في وقت ما فإن القوانين الفيدرالية بداية من 
منتصف السبعينيات من القرن الماضي قد منعت ماهد ومؤسسات التعليم العالي من التحيز 
ضد الطلاب ذوي صعويات التعلم. وقي هذا الإطار تنص المادة رقم 504 من قانون التأهيل لسنة 
3 على آنه ينبغي ألا يتم استبعاد آي شخص معوق تم تأهیله من الحصول على المساعدة 
المالية المقررة. أو حرمانه من الاستفادة منهاء أو التحيز ضده في أي برنامج أو نشاط يتم تقديمه 
لأسباب ترجع فقط إلى إعاقته. 
وإذا ما قمنا بتطبيق عبارة مؤهل أى (تم تأهيله) على الحالات الفردية المختلفة فإننا سوف نجد 
أن ذلك ليس بالأمر الهين. ومع ذلك يتضح أن المحاكم المختلفة لم تفسرها على أنها تعنى 
انخفاض معايير القبول. وفي هذا الإطار يشير دافيز (1979) (4۷s‏ إلى أن المحكمة العليا في 
الجزء الجنوبي الشرقي من الولايات المتحدة الأمريكية قد حكمت بأن برنامج التمريض بكلية 
المجتمع يمكنه أن يمنع الطلاب المعوقين سمعياً أو الذين لا يمكنهم فهم الحديث من الالتحاق به 
استناداً إلى أن عدم قدرة الممرضة على سماع أصوات المرضى يمكن أن يعرضهم للخطر. وفي 
هذا الإطار يشير برينكرهوف وآخرون (1992) .1ة .اء f؟مطإهk«تإ8‏ إلى أن امقصود من ذلك 
القانون إنما يتمثل في أن القرارات التي تتخذ في هذا الخصوص يجب أن تعتمد على القدرة 
الحقيقية للأفراد وليس مجرد افتراضات معينة تقوم على التمييز. وفضلاً عن ذلك يشير ويستبي 
(2000) رطا إلى أن الكليات المختلفة يجب أن تقدم مواءمات معينة تتعلق بتلك المتطلبات 
اللازمة للمقررات الدراسية التي يتم تقديمها ودراستها بهاء إلا أنه من غير المتوقع أن تؤدي مثل 
هذه المواءامات بطبيعة الحال إلى تغيير الجوانب الأساسية للمنهج. 
هذا ولم تقم الكليات والجامعات المختلفة فجأة بعد صدور المادة رقم 504 من القانون المشار 
إليه مباشرة بفتح أبوابها على مصراعيها أمام الطلاب ذوي الإعاقات. ولكن الأمر قد شهد 
تحسناً ملحوظاً مع مرور الوقت حيث ساهمت المحاكم في تعريف محددات القانون والرأي العام 
حول هؤلاء الأفراد وهو جعل العديد من الكليات والجامعات تتقبل قكرة قبول الطلاب ذوي 
الإعاقات ومن بينهم الطلاب ذوي صعويات التعلمء وأن تقدم لهم العديد من المواءمات اللازمة. كما 
4 أن بعض هذه الكليات والجامعات قد خصصت مراكز بها لتقديم الخدمات للطلاب ذوي صعويات 
التعلمء بينما كان هناك في بعضها الآخر أعضاء هيئة تدريس» أو أخصائيون متخصصون في 


القصل السادس البرامج الانتقالية في مرحلتي المراهقة والرشد 


صعويات التعلم. كما أصبح هناك منسق أكاديمي أو مقرر يعمل معه مجموعة من أعضاء الهيئة 
التدريسيةء ويقومون بتقديم عدد من الخدمات لهؤلاء الطلاب تتضمن ملاحظة ورصد تطورهم 
الآكاديمي» والتدريس لهم» والعمل كضابط اتصال بالكلية. ومن الملاحظ في واقع الأمر أن بعض 
مؤسسات التعليم العالي قد اكتسيت شهرة جيدة كأماكن جيدة يلتحق بها الطلاب ذوو صعويات 
التعلم نظراً لا تقدمه من خدمات مساندة لهم. 


Guidelines for Choosing a College ةulكÛا إرشادات لا ختيار‎ 


يعد اختيار الكلية من جانب الطالب بمثابة أمر صعب حيث تتعذر المتغيرات التي ينبغي أن 
يضعها الطالب ووالديه آنذاك في اعتبارهم ومنها الشهرة والمحددات الأكاديمية, والموقع. 
والتخصصات الموجودة. والأنشطة اللامنهجية المقدمةء والتكاليف المطلوبة. ومن ثم فإن الأمر 
يزداد صعوية في حالة الطلاب ذوي صعويات التعلم حيث سنجدهم وآباءهم يضسعون في 
اعتبارهم مستوى المساندة المقدمة لهؤلاء الطلاب. ويعرض الجدول (1-6) لقائمة بالأسظة المختلفة 
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7 ما هئ المتطلبا 


ج المحددة أللازمة لإنهاء نامج معین؟ 
ىا 8 ا 


وهل يمكن التجاوز عن آي من 


ويوصي معلمى وموجهو المرحلة الثانوية في الوقت الراهن كما يرى بلايلوك وباتون (1996) 
Pack & Patton‏ بأن يبد الطلاب ذو صعويات التعلم الذين يكون من المحتمل بالنسبة لهم 
يلتحقوا بالكلية في البحث عن معلومات حول الكليات المختلفة وذلك في وقت مبكر خلال 
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التعليم الثانوي. وفي الواقع نلاحظ أن البعض يرى أن أهداف البرنامج الانتقالي التي يجب أن 
تتضمنها الخطة التربوية الفردية تحث على أن يقوم الطلاب بالبحث عن المتطلبات المختلفة التي 
تحددها كل كلية وكل جامعة للالتحاق بها فضلاً عن المناهج الدراسية المقدمة بهاء وما تقدمه من 
خدمات للطلاب ذوي صعويات التعلم . 

ومن الأمور التي يجب أن يتطرق هؤلاء الطلاب إليها عندما يشرعون في اختيار الكلية التي 
سيلتحقون بها التفكير في عدد سنوات الدراسة بالكلية ,وهل هي سنتان أم أريع سنوات ثم 
يتوصلوا في النهاية إلى قرار معينء ومن الراجح أن يعتمد مثل هذا القرار على عوامل عديدة. 
ومع ذلك فإننا عادة ما تطلب من العديد من الطلاب أن يفكروا في هذه الأمور بتروء ومن الأمور 
الملفتة أن العديد من هؤلاء الطلاب يفضلون الكليات ذات العامين نظراً لأنها غالباً ما يكون بها 
سياسات مفتوحة للقبولء وأن نسب المعلمين إلى الطلاب تعتبر صغيرة في كل قاعة دراسية كما 
تعتبر رسومها الدراسية منخفضة نسبياًء ويتم فيها تقديم الإرشاد الشخصي والأكاديمي لأولئك 
الطلاب فضلاً عن مجموعة من المقررات التي ترتبط بالإعداد المهنيء والعلاج ,والتمو. كذلك.من 
الملاحظ أن بعض الطلاب وخاصة من تكون إعاقتهم أقل حدة يكون بإمكانهم تناول الموقف الأقل 
تخطيطاً للكلية ذات السنوات الأريع. 


المؤشرات الدالة على النجاح في اÛكlية Predictors of Success in College‏ 
يخبرنا معظم المسؤولين عن القبول في الكلية أن توقع الكيفية التي يمكن أن يؤدي بها طالب 
معين في الكلية يعتبر أمراً مستحيلاً حيث أن بعض الطلاب الذين يتفوقون في المدرسة العليا لا 
يکون بوسعهم أن يصلوا إلى نفس مستوى الأداء في الجامعة في حين نجد أن بعضهم الآخر 
ممن ينجحون بصعوية بالغة في المدرسة العليا قد يجدوا أنفسهم فجاأة وقد أثبتوا كفاءة غير 
مسبوقة في الجامعة. ولذلك فقد قام المسؤولون بالكلية والجامعة بتطوير مجموعة ثابتة نسبياً في 
المحكات استناداً على نتائج مجموعة من الدراسات التنبؤية التي تم إجراؤها على أعداد كبيرة من 
الطلاب المتقدمين للالتحاق بالجامعة. وغالباً ما يتم استخدام محكات معينة مثل متوسط الدرجات 
التي يحصل الطالب عليها في المدرسة العلياء والدرجة التي يحصل عليها في اختبار 
الاستعدادات الأكاديمية نظراً لأنها تعد من أفضل المؤشرات أو المنبئات المتوفرة فى الوقت الراهن 
مع نها تعتبر في ذات الوقت بعيدة عن الدقة المطلوية. 
ومن جهة أخرى فإن تحديد أي الطلاب ذوي صعويات التعلم يعتبر من المحتمل بالنسبة لهم 
أن يحققوا النجاح في الكلية ما هو إلا مخاطرة كبيرة حيث لا يوجد لدينا حتى الآن أي قاعدة 
بحثية رصينة يمكن الاعتماد عليها عند القيام باستنباط مثل هذه التوقعات بدرجة كبيرة من الدقة, 
كما أن استخدام المحكات التقليدية لهذا الغرض يعد أمراً محفوفاً بالمشاكل. وإلى جانب ذلك فإن 
الطلاب ذوي صعويات التعلم قد لا يؤدوا بشكل جيد على الاختبارات المعيارية المقننة مثل اختبار 
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الاستعدادات الأكاديمية حتى مع إدخال بعض التعديلات عليهاء كما قد يكون من الصصعب 
التوصل إلى تفسير مناسب لتوسط الدرجات التي يحصلون عليها وفْقاً لصفهم الدراسي نظراً 
لأن المقررات الأكاديمية التي يدرسونهاء وامواءمات التي يتم إدخالها كي تتناسب معهم قد تتباين 
بدرجة كبيرة استناداً إلى المدارس العليا التي يلتحقون بها. 

وغنى عن البيان أن البحوث القليلة التي أجريت بغرض التنبق بالنجاح الذي يمكن أن يحققه 
لطلاب ذوى صعويات التعلم في الكلية تؤكد أنه ينبغي على المسؤولين عن القبول بالكلية أن 
يبحثوا عن تلك العوامل التي ترتبط بالأداء في المدرسة العليا بدلاً من تلك التي ترتبط باختبارات 
لقبول كاختبار الاستعدادات الأكاديميةء وغيره. ويرى فوجل وأديلمان (1992) & ا٥۷0‏ 
صهساه ك۸ أنه على الرغم من أن المحكات المستخدمة لذلك في الوقت الراهن مثل متوسط 
لدرجات الصفية بالمدرسة العلياء وعدد مقررات اللغة الإنجليزية التي تمت دراستها بنظام الدمع 
وحصل فيها الطالب على تقدير(١)‏ أى أعلى تعتبر بعيدة عن الدقة المطلوبة في هذا الصدد فإنها 
تعتبر منبئات أو مؤشرات أفضل من الدرجات التي يحصلون عليها في الاختبارات المعيارية 
لقننة. ویری شابیری وریتش (1999) 1ء۸ & ام84 أن بعض الؤشرات مثل الدرجات 
لصفية المرتفعة في المقررات التمهيدية للالتحاق بالكليةء ومهارات القراءة ,والمهارات الحسابية 
(الرياضية) المتقدمة. ومستوى الذكاء الأعلى من المتوسط والاشتراك في الأنشطة اللامنهجية 
با مدرسة العليا ترتبط بدرجة مرتفعة بالنجاح في الكلية. وفي واقع الأر فإن المرشدين السؤولين 
عن القبول بالكلية غالباً ما يعملون مع منسقي الخدمات المساندة ,ويميلون إلى البحث عن تلك 
العوامل عند تحديد إمكانية قبول الطلاب ذوي صعوبات التعلم في الجامعة من عدمه. 

ومما لا شك فيه أن المطالب المنتظرة من الطلاب تختلف في المدرسة العليا عنها في الجامعة 
وإن كانت الجامعة تتطلب أن يمنع الطالب قدراً أكبر من الاستقلال قياساً بما يحدث في المدرسة 
الثانوية. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن الكلية تشهد قدراً أقل من التدريس داخل القاعات 
التدريسيةء وهو ما يعنى أن الطلاب يقضون وقتاً أطول خارج قاعات الدرس يقرأون ويذرسون 
من تلقاء أنفسهم. وفي هذا الإطار يشير برينكرهوف وأخرون )1992( Brinckerhoff e. al.‏ 
إلى أن العديد من الطلاب يواجهون مشكلات في التوافق مع القدر الأقل من التنظيم البنيوي في 
الكلبة. أما الطلاب ذوو صعوبات التعلم فإنهم قد يواجهون أوقاتاً أكثر صعوية نظراً لكونهم أكثر 
عرضة لواجهة المشكلات التي تتعلق بالاستقلاليةء وتكون البرامج التي تقدمها لهم المدرسة اليا 
أكثر تنظيماً وترتيباً مما يحدث بالنسبة لمعظم الطلاب. وقد أدت مثل هذه الملاحظات بالعديد من 
المسؤولين عن القبول بالكليات كما يرى سبيلان وآخرون (1992) اه .اء م”1[14ذم5. إلى الإشارة 
إلى الدافعية والقدرة على العمل بشكل مستقل على أنها تعد بمثابة خصائص هامة يذبغي 
الالتفات إليها عن اختيار الطلاب ذوي صعوبات التعلم الذين سيلتحقون بالكلية. وفي هذا الإطار 
علت شانون 8۸40001 عما سوف تأول إليه الأمور بالنسبة لها عندما تلتحق بالكلية حيث 
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كانت ترى أن والديها يريدون لها أن تلحق بالكلية وهي ترى أن بوسعها أن تفعل ذلك وإن كانت 
ترى حقاً أن مثل هذا الأمر قد يكون صعباً بالنسبة لها حيث أنها سمعت أن الأمر قد يتوقف 
أحياناً على الدرجة التي سوف تحصل عليها في اختبارين اثنين فقط. وبالتالي فإنها كانت 
تخشى آلا تؤدي بصورة جيدة على الاختيار الأول وتساعلت عن تلك الكيفية التى يمكنها 
بواسطتها آن تدرس معظم الوقت» ومن ثم فهى كانت تميل إلى الانتظار حتى الدقيقة الأخيرة. 
المواءمات التدريuuة Instructional Accommodtions‏ 

من الملاحظ أن المادة رقم 504 من قانؤن التأهيل تتطلب أن تقوم الكليات بتقديم العديد من 
المواءمات للطلاب ذوي الإعاقات حتى لا يتم التحيز ضدهم بسبب إعاقاتهم. ويمكن أن تتخذ مثل 
هذه المواءمات ثلاثة أنماط تتمثل فیما یلی: 

|[ مواءات في الأسلوب الذي يتم به تقديم المقررات الأكاديمية المحددة. 

2- استخدام الأجهزة المساعدة. 

3- مواءمات أو تعديلات قي المتطلبات الأكاديمية. 

وفيما يلي أمثلة لبعض المواءمات الشائعة نسبياً التي تحدث بالنسبة للطلاب ذوي صعوبات 
التعلم: 
أولاً: مواءمات ترتبط بمتطلبات المقرر الأكاديمي والتقييم: 

» زيادة الوقت المخصص للاختبارات. 

« السماح للطلاب بأداء الاختبار في غرفة تخلو من مشتتات الانتباه. 

« السماح للطلاب بأداء الاختبار بأكثر من صيغة (كاستبدال الاختبار التحريري باختبار 
ثانياً: مواءامات ترتبط بمتطلبات البرنامج. 

« التخلي عن متطلبات معينة أو استبدالها بمتطلبات أخرى (كاللغة الإنجليزية على سبيل 

المتال) . 

سه السماح للطلاب باختيار وأداء عبء أكاديمى أخف وأقل. 
ثالاً: الوسائل المساعدة الإضافية: 

توفير شرائط تسجيل للكتب الأكاديمية. 

= السماح باستخدام آلة كورزويل[1ءK0۲2۷‏ للقراءة (حاسب آلي يعرض النص ويحوله إلى 
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س تكليف متطوعين بكتابة ملاحظات عن المحاضرات. 
وعلى الرغم من أن فحوى القانون وما تلاه من تشريعات تعد واضحة نسبياً قياساً بنعديل 
متطلبات المقرر الأكاديميء ومتطبات البرنامج وتقييم الطلاب فإنه يعد أقل وضوحاً فيما يتعلق 
باتجاهات المعلمين فرادى نحو التعليم. ويمكن في هذا الصدد تحقيق تقدم كبير وخاصة فيما 
يتعلق بامحاضرات والمقررات الخصصة للمناقشة إذ تكون بعض الاستراتيجيات التربوية التي 
یتم استخدامها الوصول إلى تدريس جيد للعديد من التلاميذ ممن لا يعانون من صعويات التعلم 
ذات فائدة وخاصة للطلاب ذوي صعوبات التعلم. ومن الملاحظ أن البدء في المحاضرات بمراجعة. 
المادة الدراسية التي تمت دراستهاء وتوفیر منظمات 0۲841126۲8 متقدمة. واستخدام جهاز 
العرض فرق الرأس ,أو الرسوم الصممة للحاسب الآلي وذلك في سبيل التركيز على النقاط 
الأساسية تعد بمثابة بعض الأساليب الفنية البسيطة التي يمكن أن تساعد العديد من الطلاب 
وخاصة ذوي صعوبات التعلم على الانتباه للمعلومات التي يتم تقديمها آثناء امحاضرات والإيقاء 
عليها. ومع ذلك فإن القانون لم يتم استخدامه بعد كي يملى على المعلمين استخدام تلك الأساليب 
الفنية. 
وهذا وتتباين مؤسسات التعليم العالي بدرجة كبيرة في تلك الكيفية التي يتم بها تناول 
ون تعلبيق المواءمات على الطلاب ذوي الإعاقات. وعلى الرغم من أن المادة 504 من قانون 
تعلیم الأفراد ذوي الإعاقات تعتبر فعالة منذ منتصف السبعينيات من القرن الماضي فإن عملية 
تفسير القانون من خلال التقاضي لا تزال مستمرة. هذا وقد لجأت جامعات عديدة إلى ما يعرف 
باللجان الاستشارية كي تساعد الإداريين بالجامعة على تبصير أعضاء الكلية بالمواءمات المحددة, 
والتوصل إلى حلول لما يمكن أن يشار من جدل حوله بمجرد إثارته. كذلك فإن فكرة الحرية 
الأكاديمية قد ترسخت بدرجة كبيرة في اللاشعور الخاص بالعديد من الكليات لدرجة أن بعضها 
يتشكك في أي شيء يمكن أن يصحدم بها . ويمكن للجان الاستشارية المعنية برسم السياسات 
والتي تضم في عضويتها تلك الكليات أن تقدم الكثير في سبيل الحد في ذلك التوتر الذي يتعلق 
بالمواءمات الملائمة. 
ومن جانب آخر فقد أشار البعض إلى أن توفير مثل هذه المواعمات من شاأنه أن يساعد 
أعضاء الكلية على فهم تلك البرامج التي تقدمها الكلية وذلك بصورة أفضل. إلا أن تحديد كنه 
(كينونة) المواءمات الملائمة. والمكونات الأساسية للبرنامج يستغرق في الواقع أكثر من مجرد 
مراجعة متطلبات البرنامج إذ يرى سكوت (80011)1994 أن تحديد المتطلبات الأساسية للبرامجع 
والمقررات الأكاديمية يعتبر مهمة شاقة, ومع ذلك فإن الكليات والأقسام الأكاديمية الختلفة 
امتضمنة فيها يظل عليها أن تحدد ذلك» وأن تصل إلى اتفاق يتعلق بلب ذلك النظام المتبع فيها. 
ر وغالاً ما تواجه الكلية بهذ الهمة كاستجابة لأي طلب مباشر من جانب أي طالب تم قيده مؤخراً 
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ا 
٠‏ 


في البرنامج وذلك لتحديد مواءمات معينة تتعلق به. وعلى المدى القريب ينبغي على الكلية أن تطبق 
الأحكام المهنية في تحديد تلك العناصر الأساسية لمقرر آكاديمي أو برنامج معين. ومع ذلك فإن 
تحديد مثل هذه المتطلبات الأساسية يجب أن يتم النظر إليه في النهاية على آنه حوار مستمر 
لتحقيق الفحص المهني ,وقد يمتد إلى أبعد من أعضاء الكليات والأقسام الأكاديمية بها وذلك إلى 
موضوع يتم تناوله في المجالات أو الأنساق الأخرى. 
كيف يتم إعداد الطلاب ذوي صعويات التعلم لعالم العمل؟ 
How Can Students with Learning Disabilities Prepare for the Work World?‏ 
یری زیجموند )1990( Zigmond‏ أت النموذج البرنامجي لطلاب المدارس القانوية الذين y‏ 
يتم توجيههم إلى الدراسة الجامعية يجب أن يتضمن خمس خصائص هي: 
1- أن يقوم معلمو التربية الخاصة بتعليم جميع المهارات الأساسيةء وأن يتم ربط التعليم في 
مجال المهارات الأساسية بالخطة الانتقالية. 
2- أن يقوم معلمو التريية الخاصة بتدريس المحتويات الدراسية المقررة في مجالاتها المختلفة. 
3- أن يتم تقديم التعليم المهني خلال الدمج» وأن يتم التنسيق بينه وين الخطة الانتقالية التي 
يتم تقديمها من خلال التريية الخاصة. 
4- أن یدرس جمیع طلاب الصف التاسع ذوي صعویات التعلم مقرر آکاديمي عن المهارات 
٠‏ الحياتية كلاناء اد۷۷ا؟ كمتطلب أساسي على أن يقوم بتدريسه معلم التريية الخاصة. 
5- أن تعكس جداول الطلاب وجود عبء أكاديمي أخف في الصف التاسع حتى نضمن بذلك 
إنهاءهم للصف الأول من المدرسة العليا. 
ومن الجدير بالذكر أن هناك مشكلة واحدة تتعلق بهذا النموذج تتمثل في أنه يتطلب أن يقرم 
معلمو التربية الأخاصة بتدريس المجالات المختلفة التي لا يبدون كفاءة فيها على الرغم من أن 
المستوى الذي يعكسه محتوي تلك المجالات قد يقل كثيراً عما يجب أن تتضمنه المادة الدراسية. ومع 
ذلك فمن المزايا الأساسية لهذا النموذج أنه يوفر حصتين للتدريب المهني لكل فرقة من الفرق الأربع. 
برمجة الأهداف الخاصة بالتدريب المهني 
Programming Goals for Vocational Training‏ 
يتحرك العديد من الباحثين باتجاه امدخل النمائي للبرامج المهنية وهو الأمر الذي يفترض أن النمو 
المهني للفرد يتطور بصورة جيدة خلال مرحلة المراهقة والرشد. ويشير مورننجستار 285)4۲ 40۲71 
إلى أن معظم النماذج التطورية للنمو المهني إنما تعرض في الواقع لثلاث مراحل هي: 
1~ الوعى iqklة career awateness‏ 
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2- استکشاف أqlذة .career exploration‏ 
3- الخبرات المهنية career experieC€8‏ 
وفی هذا الإطار بشير شابيرو ريتش (1999) طءنR‏ & 0٣ص5‏ إلى أن الخطط الانتقالية 
الفردية للطلاب يجب أن تتضمن مكوناً مهنياً يغطي التقييم المهني المنظم ,واستكشاف المهنة, 
والتدريب المهني ,والإرشاد المهني كي يسهم في تحديد أهداف واقعية. ويجب أن يكون التدريب 
المهني متنوعاً بدرجة كافية كي يعكس ذلك المدى الكبير من الأدوار الوظيفية التي يشغها ويؤديها 
الأفراد ذوو صعويات التعلم. 

هذا ویقترح الباحثون کما یری برودي- هازازي وأخزون )1983( Brody-Hasazi et. al.‏ 
العديد من الأهداف الخاصة بالإعداد المهني والمتمركزة حول الطالب منها ما يلي: 

1- تطوير وتنفيذ إجراءات تقييم تعمل على تحديد المهارات الوظيفية والاهتمامات المرتبطة 
بالتشغيل أو التوظيف الحالي واللاحقء وفرص التدريب في المجتمع. 

2~ توفير خدمات المساندة اللازمة حتى نتأكد من حدوت الدمج في الأحصص الخاصة 
بالتدريب المهني. 

3- توفير أريیع فرص عمل على الأقل تتراوح مدة كل منها بين 7-6 أسابيع وذلك في المجالات 
المحددة للاهتمامات والمهارات من جانب الطلاب الذين تتراوح أعمارهم بين 18-15سنة. 

4- مساعدة الطالب على تحديد العمل الذي سوف يشغله بعد ذلك ,وضمان الحصول عليه 
قبل أن يكمل الدراسة ويتخرج من المدرسة. 

5- توفير خدمات الإشراف والمتابعة للطلاب في الأعمال المؤقتة ,أو الدائمة ,أو التي تشغل 
.جزءاً من الوقت فقط وذلك حتى يتخرج من المدرسة (أو حتى يصل الثانية والعشرين من 
عمره). 

6 تلرير خحاط انتقالية فردية مع مؤسسات تقوم بتقديم الخدمات الملائمة للمراهقين 
والراشدين (كالتأهيل المهني ,أو كليات المجتمع ,أو خدمة التشغيل داخل الولاية ,أو الصحة 

النفسية) وذلك للطلاب الذين يغدون في حاجة إلى الخدمات المستمرة أو المتواصلة بعد 


الشراكة بين المدرسة والمؤسسات liتجlرıة Sehool- Business Partnerships‏ 
يعمل معظم المتخصضنن في التأهيل کما یری تیلسون وآخرون (1994) .1ھ e٤.‏ 0۸ء٣‏ علی 
تدعيم فكرة أن الطلاب ذوي الإعاقات الذين لا يتم توجيههم باتجاه الدراسة في الكلية لديهم 
الكثير الذي يمكنهم أن يكسبوه من خلال خبراتهم مع أصحاب العمل في المجتمع وهي تلك 
ات التي يمرون بها أثناء العمل. وغالباً ما يكون من الصعب مع ذلك القيام بترتيب خبرات 
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عمل ثابتة للطلاب وهو ما يعتبر أحد الأسباب التي دفعت البعض إلى تأييد فكرة الشراكة 
الرسمية بين المدرسة والمؤسسات التجارية وهو الأمر الذي ييسر تسكين الطلاب في وظائف 
حقيقية في الوقت الذي لا يزالون فيه بالمدرسة ,ولم يكملوا دراستهم بها بعد. وفضلاً عن توفير 
فرص التدريب المهني المغيد للطلاب إن تلك الترتيبات يكون من شاأنها كما يرى جولدبرجر 
وکازيز )1996( Goldberger & Kazis‏ أن تعمل على المساعدة في إعداد أفراد يكون قد 
أحسن تدريبهم» وإضافتهم على أثر ذلك إلى القوى العاملة في مجالات التجارة المختلفة. 

ومن الجدير بالذكر أن الخبرات التي ترتبط بتعلم مهنة معينة من جانب طلاب المد ارس الثانوية 
بالتعليم العام تعد أمراً عاماً أو شائعاً في بعض الأقطار الأوربية مثل المانيا. ومع ذلك فلم يتم 
تطبيق مثل هذه الخبرات على نطاق واسع في الولايات المتحدة الأمريكية بسبب التردد في تحديد 
الطلاب الذين سوف يتم توجيههم إلى مجالات التعليم الجامعي في وقت مبكر جداً. ويعتبر توجيه 
الطلاب ذوي الإعاقات في وقت مبكر جداً إلى الوجهة المهنية أمراً أقل واقعية مع أن البعض قد 
يصورؤن مثل هذه المشكلة المحتملة بصورة تقرق وزنها الحقيقي وذلك للنظر إلى المزايا التي 
يعكن الحصول عليها من جراء ربطها بالتجارة أو العمل الفعلي مما يجعل مثل هؤلاء الطلاب 
مستعدین لتلقی التدريب في مواقف العمل الفعلية ذات المغزى 


كيف يمكن لأصحاب العمل أن يشجعوا المراهقين والراشدين ذوي صعوبات التعلم 
على تحقيق illجliح$ How Can Employers Encourage Success for Adults‏ 
With Learning Disabilities?‏ 


من المعروف أن التغيرات الحديثة التي شهدها سوق العمل قد جعلت صورة التشغيل أقل 
تفاؤلاً بالنسبة للراشدين ذوي صعويات التعلم. وعلى الرغم من التظر إلى تلك التغيرات في 
الأساس على أنها تعد بمثابة تطورات لازمة كي تجعل التجارة الأمريكية أكثر تنافساً على 
مستوى العالم فإن الغديد من هذه التغيرات قد سارت في الاتجاه المعاكس للراشدين ذوي 
صعويات التعلم ولم تكن في صالحهم. ٤‏ 
هذا ویحدد براون وجریر (1994) ۲٥ا6۲‏ & 8۲:٥۷١‏ أريعة اتجاهات فى سوق العمل عملت 
على إيجاد العديد من المشكلات أمام المراهقين والراشدين ذوي صعويات التعلم. وتتمثل هذه 
الاتجاهات فيما بلي: 

1- أن فريق العمل رغم قيامه باستبدال نسق العمل بنسق هرمي يتسم بدرجة عالية من 
البيروقراطية فإن العمال الذين يعانون من صعوبات التعلم غالباً ما تواجههم للأسف 
مشكلات جمة في التفاعلات الاجتماعية (كقراءة الإرشادات الاجتماعية على سبيل المثال) 
وهو الأمر الذي يكون من شأنه أن يجعل الآخرين ينظرون إليهم على أنهم غير ودودين 
وغیر متعاونین 

2- على الرغم من أن د بعض التطورات التكتولوجية الراهنة قد جعلت من الأيسر على Þ‏ 
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الراشدين ذوي صعويات التعلم أن يقتريوا من سوق العمل ,ويتعاملون فيه فإن مثل هذه 
التكنولىجيا الحديثة قد فرضت على العامل المزيد من المتطلبات المعرفية المختلفة. وفضلاً 
عن ذلك فإن الابتكارات التكنولوجية التي يشهدها سوق العمل تسير بخطى سريعة مما 
يجعل العاملين ذوي صعويات التعلم يواجهون العديد من المشكلات في سبيل مسايرة مثل 
هذه التطورات وهو الأمر الذي يجعلهم في وضع أقل من أقرانهم غير المعوقين 
3- هناك تأكيد متزايد على ضرورة اجتياز العامل اختبارات معيارية معينة كي يلتحق 
بوظائف محددة حيث أن العديد من المهن التي اعتادت أن تطلب انان من انحا کن 
دبلوم المد ارس الثانوية العليا أصبحت تتطلب الآن حصول العامل مؤهل جامعي. وعلاوة 
على ذلك فإن هناك وظائف معينة كسائقي الشاحنات والسباكين على سبيل المثال تتطلب 
الآن ضرورة اجتيان اختبار يتم بموجبه الترخيص له بممارسة مثل هذه المهنة. 
4- حرصاً من الدولة على ضمان المنافسة في الاقتصاد على المستوى العالمي فإن إدارة 
الأعمال الأمريكية قد فنرضت قدراً أكبر من التأكيد على الإنتاجية مما جعل المؤسسات 
الختلفة تعيد هيكلة نظمها من جديدءوتقلل من القوى العاملة الموجودة فيها وهو ما يعنى 
فرض المزيد من المطالب على العمال بها. وبالتالي فقد أصبع من الأكثر احتمالاً بالنسبة 
للموظفين الذين يحتاجون قدراً أقل من الإشراف» ويعدون هم الأكثر كفاءة في تنفيذ ما يتم 
تكليفهم به أن يتم الإبقاء عليهم ضمن القوى العاملة بالمؤسسةء وأن يحققوا تقدماً وترقياً 
في وظائفهم. 
وفي هذا الإطار يشير جرير (1992) إ#طإه إلى أنه من المهم كي تتم مسايرة تلك التغيرات 
التي شهدها سوق العمل أن نضع في اعتبارنا أن الخط القاعدي أو المبدأ الأساس في مجال 
التجارة إنما يتمثل في تحقيق الربع» وعلى ذلك فإذا كانت المؤسسات المختلفة تسمح بتوظيف 
أفراد يعانون من إعاقات متباينة فإن هذه المؤسسات ليست في الواقع مؤسسات لتقديم الخدمة 
الاجتماعية. ومن ثم فإنهم ينبغي أن يقوموا بالبحث عن أفراد يجيدون مهارات أساسية معينة إلى 
جانب مهارات أخری من شأنها أن تساعدهم على أن یصبحوا موظفین ناجحین. 
المواءمات التي يشهدها مãر Workplace Accommodations Jal!‏ 

على الرغم من أن أصحاب العمل عامة لا يبدون اهتماماً لإدارة مؤسسة تقوم بتقديم الخدمة 
الاجتماعية فإن القانون الفيدرالي يذرض عليهم إدخال بعض المواءمات أو التعديلات والتغييرات 
التي تتناسب مع العمال ذوي الإعاقات في عملية أداء العمل المناط بهم ,بل وفي الوظيفة ذاتها 
حتى يتمكن الموظف من أداء الوظائف الأساسية التي تتعلق بمثل هذه الوظيفة, كما يجب عليهم 
أيضاً إدخال المواءمات التي تسمح للعامل أن يستمتع بتلك المزايا التي توفرها المهنة أو الوظيفة 
تى يشغلها والتي يستمتع بها غيره من العاملين. وفي هذا الإطار فإن قانون الأفراد الأمريكيين 
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ذوي الإعاقاٹADA Americans with Disabilities Act‏ الذي صدر في عام 1990 یعرف 
مثل هذه المواءمات من خلال النظرة إلى أن التغيير المعقول الذي يدخل في إطار مثل هذه 
المواءمات إنما يعني واحداً أو أكثر مما يلي: 
1- مواءمات أو تكييفات تتعلق بعملية أداء الوظيفة التي يكون من شأنها أن تساعد العامل 
المؤهل ذي الإعاقة في الوصول إلى الوضع الذي يرغبه كعامل مؤهلء 
2- مواءمات أو تكييفات تتعلق ببيئة العمل» أى بأسلوب أداء العمل أى بثلك الظروف التي يتم 
في ظلها الوصول إلى ذلك الوضع المرغوب» والتي تساعد الفرد المؤهل ذي الإعاقة على أن 
يؤدي الوظائف الأساسية التي تتعلق بمثل هذا الوضع 
3- مواءمات أو تكييفات من شأنها أن تساعد الموظف ذي الإعاقة على أن يستمة تمت بالفراد 
والمزايا العديدة التي تتعلق بالتشغيل أو بالمهنة وذلك بنفس الطريقة التي يستمتم بها 
أقرانه غير المعوقين الذين يعملون بنقس المهنة أو الوظيفة. 
وهناك مفتاحان أساسيان يقبعان خلف القيام بمثل هذه المواءمات إذ يرى جاكوين وهندركز 
Hendricks (1992)‏ & sطc0هJ‏ أن أصحاب العمل يعدون في حاجة إلى معرفة أوجه القصور 
الوظيفية التي ترتبط بإعاقة معينة كما أنهم يعدون أيضاً في حاجة إلى معرفة المتطلبات التي 
تتعلق بوظيفة معينة. وغالباً - وليس دائماً - ما يدرك أصحاب العمل الأساس الأخير منهما 
والذي يرتبط بالمتطلبات الوظيفية. ولكنهم عادة ما يحتاجون إلى المساعدة كي يتمكنوا من فهم 
الأساس الأول والذي يرتبط بأوجه القصور الوظيفية. ويمكن للمختصين في البرامج الانتقالية أن 
يساعدوا في تفسير الخصائص المميزة للإعاقة.وأن يقوموا بتحديد متطلبات المهنة إذا لزم الأمر. 
أما أصحاب العمل قإنهم يحتاجون إلى قهم كل الإعاقات بما فيها صعويات التعلم وذلك بصورة 
شاملة. ويشير براون وآخرون (1990) 1ه .اء 80W«‏ .إلى أن لجنة تشغيل الأفراد ذوي 
الإعاقات كانت إلى أشارت إلى وجود جهل على مستوى كبير بصعويات التعلم كعائق أسباسي 
لنجاح الأفراد ذوي صعويات التعلم في تلك الأعمال أو المهن التي يشغلونها. 
ومع إذعان الكثير من أصحاب الأعمال للقوانين الفيدرالية ,وقيامهم بتشغيل الأفراد ذوي 
صعويات التعلم. وإدخال الكثير من الموءامات على بيئة العمل فإن الاتجاه نحو هؤلاء الموظفين قد 
يشهد تحسناً ملحوظاً على أثر ذلك. ومع هذا فإن الاستراتيجية الأفضل في هذا الصدد إنما 
تتمثل في قيام المختصين الذين يشاركون في البرنامج الانتقالي بدور فاعل في تدعيم الصورة 
الحقيقة لما يمكن أن يؤديه الراشدون ذوو صعويات التعلم في المهنة التي يشتغلون بها أو 
يمتهنوها إذا ما تم توفير الدعم اللازم لهم والمساندة فضلاً عن المواءمات ذات الصلة. وفضلاً عن 
ذلك فإن الباحثين يجب أن يستمروا في تطوير واختبار النماذج الانتقالية والاستراتيجيات التي 
تعلق بالمواءمات المختلفة. 
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ومما يدعو إلى السخرية أن أصحاب العمل قد يحتاجون في بعض الحالات إلى القيام بدور أكثر 
فاعلية في توفير المواءمات اللازمة الموظفين ذوي صعوبات التعلم وذلك بشكل يفوق ما يمكن أن 
يؤدونە لأولئك الموظفين ذوي الإعاقات الأكثر شدة كالتخلف العقلي على سبيل المثال حيث غالباً ما 
يحتاج الأفراد المتخلفون عقلياً إلى قدر أكبر من المساندة في إطار نموذج التشغيل المساند أو 
لدعم 0۲184 ناء الذي يتم خلاله استخدام مدريين مهنيين لساعدة العمال ذوي الإعاقات 
وخاصة المتخلفين عقلياً على الانخراط مع العمال الآخرين في مواقف التشغيل التنافسية. وقد 
أضحى هذا النموذج شائعاً بدرجة كبيرة ,ولكنه نادراً ما يستخدم مع العمال ذوي صعويات 
لتعلم نظراً لأن الرأي المهني السائد يرى أن صعويات التعلم كإعاقة لا تتطلب كل هذا الكم من 
لمساندة ومع ذلك فإن هناك مختصين آخرين يرفضون ذلك الرأي. 

ومن الجدير بالذكر أن معظم المواءمات التي يوصى بها المتخصصون في البرامج الانتقالية 
إنما تتناول في الواقع أول نمطين من المواءمة وهما تلك المواءمات التي تتعلق بعملية أداء الوظيفة 
أى المهنةء وتلك التي تتعلق بمساعدة العامل على القيام بالأداءات الوظيفية الأساسية ذات الصلة 
بالهنة. ويعرض لويكنج وآخرون (1991) .1ه ec) 08 e.‏ لبعض الأمثلة عن المواءمات من 
النمط الأخير: 

مشكلات القراءة: 

- الانتباه للتعليمات الشفوية بدلاً من التعليمات المكتوية. 

- تعیین عامل أو موظف مشارك 0۷0۲٤8۲‏ یکون مسؤولاً عن تبصير الآخرين بالمعلومات 

الهامة المحفوظة في الذاكرة. 

# مشكلات الإنصات والنتشستت: 

- تدريبهم على السير في العمل بخطى هادئة وتابتة. 

- استخدام الجمل القصيرة والبسيطة والنطق بوضوح» وتكرار التعليمات إذا لزم الأمر.ٍ 

توفير نسخة مكتوية من التعليمات الهامة للموظفين. 

- التوضيح الدقيق لما يجب القيام به بدلاً من مجرد وصف المهمة المطلوبة. 

س المشكلات التنظيمية: 


- تشجيعهم على استخدام قائمة يومية للحفاظ على أداء التكليفات أو الواجبات المحددة. 
- تشجيعهم على استخدام مفكرة مواعید. 

- توفير غلاف ثلاثي الحلقات لمساعدتهم على الاحتفاظ بالمواد الهامة المكتوية. 

# المشكلات الاجتماعية: 

- يجب أن تتحلى بالصبر إذا ما أساءوا تفسير التفاعلات الأجتماعية. 
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- أجعل كل أنماط التواصل تتم بصورة مباشرة ودون حدوت تهكمات أو تلميهات أو 
إرشادات خفية قد بسيئوا تقسيرها. 


كيف يمكن أن ينجح الموظفون ذوو صعوبات التعلم في بيئة العمل؟ 
How Can Employees with Learning Disabilities Succeed in the workplace?‏ 

يحدد الختصون في البرامج الانتقالية كما يرى أديلمان وفوجل (1993) & «ةص1عءAd‏ 
1 رجریر(1992) ۴۲طإع‌6 وجریر وآخرون (1992) .1ھ e٤.‏ 68۲۲۴۲ وسیجل وجایلورد - 
روس (1991) S11 Gayo -R 0s‏ عدداً من الأساليب التي يمكن بموجبها للأفراد ذوي 
صعويات التعلم أن يحسنوا من فرص حصولهم بنجاح على وظيفة معينةء والاستمرار فيها. ومن 
الأساليب الأساسية للنظر إلى تلك الاستراتيجيات ومراعاتها ذلك المبدا الذي یری آنه کلما کان 
القرد أقدر على استخدام مثل هذه الاستراتيجيات کان في حاجة أقل إلى الاعتماد على المواءمات 
التي يقوم صاحب العمل بإدخالها. ومن أهم هذه الأساليب ما يلي: 

« اختر وظيفة تناسبك جيداً. 

« الجا إلى المعارق الشخصية للبحث عن وظيفة. 

کن مدافعاً عن نفسك ومؤیداً لها. 

قم بتطوير استراتيجيات تعويضية. 

# أستفد من ميزة توفر التكنولوجية الحديثة. 

اكتسب السيطرة على حياتك. 
اختروظيèة‏ linصıة Choose a Job That Is a Good Match‏ 

ينبغي أن يكون الأفراد ذوو صعويات التعلم واقعيين فيما يتعلق بتلك الوظائف التي تناسبهم 
حيث يعدون في حاجة إلى إدراك أن بعض الوظائف سوف تكون أكثر صعوية بالنسبة لهم بسبب 
تلك الإعاقة التي يعانون منها. فالشخص الذي تواجهه مشكلات شديدة في الرياضيات على 
سبيل المثال ينبغي ألا نتوقع منه أن يختار الهندسة كمهنة. ومن ثم فإن الأفراد ذوي صعوبات 
التعلم يعدون في حاجة إلى التفكير في تلك المهن التي يمكنهم خلالها أن يستغلوا جوانب القوة 
التي تميزهم. فالشخص الذي يتمتع بمهارات اجتماعية ممتازة على سبيل المثال قد يفكر في 
وظيفة تتطلب مواجهة الجمهور كأن يكون بائعاً مثلاً وهو الأمر الذى فهمته شانرن 4۸«0۸ط؟ 
حيث رأت أن والديها ومعلميها عادة ما كانوا يقولون نها إذا ما استمرت في العمل بشكل جاد, 
ولم تستلم یکون بامکانها أن تؤدي أي شيء حیث يكون بإمكانها آنذاك أن تستفل ما تتمتع به من 
جوانب القوة. ونظراً لأن الحساب لا يعتبر بالنسبة لها من جوانب القوة فإنها لن تفكر في أي 
وظيفة تتطلب استخدام قد كبير من الحساب حيث أن مستواها لن يكون جيداً فيهء وبالتالي فإنها 
لن تحبه. 
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ومن الجدير بالذكر أن القدرة على اختيار وظيفة أو مهنة ملائمة تتطلب فهماً دقيقاً لإعاقة الفرد 
وتأثيرها على أدائه الوظيفي المعرقي والاجتماعي. وفي هذا الإطار يمكن لكل من معلمي التربية 
الخاصةء والمتخصصين في البرامج الانتقالية ,والمرشدين المهنيين أن يعملوا معاً في سبيل تقديم 
المساعدة لتحديد تلك الوظائف التي يكون من شأنها أن تبرز جوانب قوته ,وأن تقلل من نواحي 
الضعف لديه. 
استغلال المعارف الشخصية للبحث عن وظيفة bۆJo Use Personal Contacts to Find a‏ 
یشیر أدیلمان وفوجل (1993) 61ع٥۷‏ & ۵۸٣1۳ء4‏ إلى أن العديد من الباحثين يرون أن 
المراهقين والراشدين ذوي صعويات التعلم غالباً ما يجدون عملاً يشغلونه ويقومون به عن طريق 
الاعتماد على المعارف الشخصية. وعلى الغم من أن المهارات الوظيفية سوف تحدد بدرجة كبيرة 
ما إذا كان العامل الذي يعاني من صعوبات التعلم سيكون قادرا على القيام بوظيفته أم لا حيث 
أنه من الصعب إثيات مدى قدرة الفرد على القيام بذلك الأمر وخاصة في إطار سوق العمل الذي 
يعتمد على الدقة. إلا أن .الفرد عندما يضع قدمه على بداية الطريق فإنه سوف يعمل على ضمان 
الاحتفاظ بتلك الوظيفة. وفي هذا الإطار فإن الشبكة التي يتم تطويرها بين أعضاء الأسرة أو 
الأصدقاء من شأنها أن تفيد الأفراد ذوي صعويات التعلم. ولذلك يجب أن يتم تشجيع أولئك 
الأفراد على تذمية وتطوير مثل هذه المعارف الشخصية . 


كن مدافعاً عن نفسك ومؤيداً لها (التأييد الذاتي( 0cateبAd‏ - Become a Self‏ 


على الرغم من أن وجود أشخاص آخرين يعملون كمؤيدين للفرد يعتبر أمراً هاماً فإنه لا يجب 
أن يتم في الواقع على حساب كون الفرد مدافعاً عن ذاته ومؤيداً لها. وفي هذا الضمار فإن 
الأفراد ذوي صعوبات التعلم الذين يكون باستطاعتهم أن يتكلموا عن أنفسهم إنما يتمتعون في 
الواقع بميزة تتعلق بحصولهم على وظيفة معينة واستمرارهم بها. وإذا ما عرفنا أن العديد من 
أصحاب العمل ليس لديهم فهم جيد لصعوات التعلم» بل إنهم أحياناً ما يخلطون بينها وبين 
التخلف العقلى أو غيره من الإعاقات الأخرى فإننا نؤكد مع جرير (1992) إ#طإء6 على آنهم 
يجب أن يعتمدوا على هؤلاء العمال أنفسهم ذوي صعويات التعلم في تفسير مثل هذه الإعاقة لهم. 

ورغم أن الأفراد ذوي صعوبات التعلم يعدون في وضع أفضل يؤهلهم لكي يقوموا بتفسير 
جوانب القوة التي تميزهم» ونواحي الضعف التي يعانون منها فإنهم دائماً لا يتمتعون بالمهارة 
اللازمة التي تمكنهم من القيام بذلك. ومن جهة أخرى فإن التأييد الذاتي رع2ء۷0له-؟[عء لا يعني 
الوعي بتلك الكيفية التي تؤثر بها صعوبة التعلم الموجودة لدى الفرد عليه بصورة محددة فحسب. 
بل إنه يتطلب أيضاً من الفرد أن يتمتع بالمهارات الاجتماعية حتى يتمكن من التواصل بفعالية مع 
صاحب العمل. 
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ویشیر جرینبوم وآخرون (1996) .1ھ 6e2 e٤.‏ وویت آخرون (1998) .1ھ ¡te et.‏ ¥آن 
الأدلة المتاحة في هذا الصدد تؤكد على أن العديد من الأفراد ذوي صعوبات التعلم لا نكتشفهم 
صراحة خلال عملية آداء الوظيفة ,أى بعد أن يتم تشغيلهم خشية التمييز أو التحيز ضدهم. وحتى 
آمهر الأشخاص في التواصل يجب أن يكون حذراً للغاية عندما يقدم على تناول موضوع 
الافصاح الذاتى أو الإقفصاح عن الذات 1050۲۴ءءزك-؟اهء وعلى الرغم من أن قانون الأفراد 
الأمريكيين ذوي الإعاقات يقدم الحماية اللازمة للعمال ذوي صعويات التعلم فإن الجهود المبذولة 
لإعادة البناء في المجال التجاري والصناعي قي بدايات التسعينات من القرن الماضي قد ركزت 
على أن الأفراد ذوى صعوبات التعلم الذين تم تشغيلهم بالفعل يجب أن يكونوا على وعي بمخاطر 
الإفصاح عن الذات أو إفشاء الذات. ويشير جربر (1992) 6۲0١۲‏ إلى أنه في الوقت الذي يقوم 
فيه قانون الأفراد الأمريكيين ذوي الإعاقات 404 بتوفير الكم المعقول من المواءمات اللازمة لهم 
قضلاً عن توفير أساليب الحماية المطلوبة في بيثة العمل فإن الأفراد ذوي صعويات التعلم يجب 
أن يخططوا بعناية تلك الكيفية التي يرغبون آن يفصحوا بها عن ذواتهم» وأن يفكروا بها في تنفيذ 
ما يناط بهم من آعمال. 
تطویر اږسترlتيجIuت‏ تgaيضıة Develop Compensatory Strategies‏ 
عادة ما يقوم المراهقون والراشدون ذوى صعوبات التعلم الذين يحققون النجاح في عملهم 
باستخدام استراتيجيات معينة يتمكنون بموجبها من تعويض ما يمكن أن يترتب على إعاقتهم. 
ویری أدیلمان وفوجل (1990) 1٤ع٥۷‏ & 2۸ ”آل۸ ان آکٹر استراتیجیتین من هذه 
الاستراتيجيات شيوعاً إنما تتمثلان في استغراق وقت إضافي في سبيل إكمال العمل المطلوب 
منهم وإعادة مراجعة العمل عدة مرات للكشف عن أي أخطاء محتملة. وقد تتضمن 
الاستراتيجيات التعويضية أيضاً الاعتماد على الآخرين في جوانب معينة من العمل فضلاً عن 
قيام الفرد ببذل مجهود غير عادي كما يتضح من الحالة التالية وهي لمحام ناجع يعاني من 
٠‏ صعويات التعلم حيث كانت صعويات القراءة الشديدة التي يعاني منها تعرضه لمشكلات عديدة 
ة تتعلق بممارساته القانونية وهو الأمر الذي جعله كما يرى جربر وريف (1991) ۲هطإء6 
#گذهR‏ #يجد في المحاولات التي يبذلها في سبيل الأداء القانوني ضغوطاً كثيرة حيث كان يشعر 
بالقلق عندما يكون عليه أن يقرا مستنداً على الآخرين من حوله رغم معرفته أن باستطاعته القيام 
بذلك وهو ما كان يجعله يقوم بإعداد نفسه لذلك بصورة مفرطة. ومع تطور ممارساته القانونية, 
وعمله فيها تعلم أن يقوم بتعويض نواحي ضعفه في القراءة وذلك بتشغيل هيئة عمل معه يتسم 
أعضاؤها بالكفاءة المرتفعةء وكانوا يقومون بالقراءة نيابة عنهء فكف عن محاولاته المتعددة للقراءة 
حيث كانت معه سيدة تعد بمثابة عينه التي يقرا بهاء وبقيت معه لمدة سبع عشرة شنة. ومع ذلك 
فإنه إذا اضطر للقراءة تحت أي ضغط كان يذهب لمكتبه ,ويحاول القيام بذلك. وقد حاول في 
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السنوات التالية أن يقرا كل يوم حتى يحسن مستواه القرائي. وحينما كانت تتحسن أحواله 
الادية ,وكان لا يجد نفسه مضطراً للاعتماد على القانون كان يلقي بما يريد أن يقرأه بعيداً عنه. 
ولکنه قام بتعیین أحد الموظفین لیخبره بما یکون عليه أن يعرفه ومع هذا فإنه عندما كان يحتاج 
إلى القيام بذلك أو يحتاج إلى البحث كان يقوم بتخليص واستخلاص العلومات الهامة من الادة 
القرائية وهي المهارة التي تعلمها في مدرسة القانون. كذاك فقد حدد لنفسه مهارات تنظيمية قام 
بتطويرها من تلقاء نفسه وهي المهارات التي أفادته كثيراً. 


Take Advantage of Technology aiيدحلا استغلال مزايا التكتولوجيا‎ 


يوجد العديد من المنتجات التكنولوجية التي يمكنها أن تساعد الموظفين ذوي صعوبات التعلم. 
وتاأتي غالبية تلك الأساليب التكنولوجية المساعدة على هيئة برامج كمبيوتر تتضمن تلك البرامج 
التي تتعلق باللغة المكتوبة. والقراءةء والتنظيم والذاكرة. ومن أهم هذه الأساليب آلة كورزويل 
Kurzwei1 3000 )3000(‏ التي تعمل زففاً لأنساق المزج الصوتي كزوعطا”رء طءءءم5 والتي 
تستخدم لمراجعة تلك لواد التي يكتبها الآخرون ,أو التي تمثل بنوكا للمعلومات. وعادة ما 
يستخدم هذا الأسلوب للمكفوفينء وللمتعسرين في القراءة» ومن يعانون من صعويات القراءة. 
ومنها أيضاً أنساق مزج الصوتي كما هو الحال في جهان القراءة نط4" عدذلهء۸ الذي 

يستخدم في قراءة أي صفحة مكتوية فضلاً عن برنامج التنبؤ بالكلمات» ويرام تصحيح القراءة 
وتحديد الأخطاء المحتملةء وغيرها كبرامج التعرف على الأصوات أو الكلامء وماسع القراءة 
وأجهزة الحاسبات الصوتيةء وبرامج إدارة المعلومات الشخصيةء والمواد الالكترونية. 

ومع دخول العديد من الأساليب التكنولوجية الحديثة سوق العمل أو بيئة العمل فإن 
المستهلكين قد واجهوا مشكلات عديدة في تصنيف المنتجات المتعددة. وقد أوضحت والدة شانون 
ط0صمهط؟ ذلك قائلة إنها اشتركت في تلك العملية لفترة طويلة جعلت بإمكانها أن تتعرف على 
تلك المواءمات والخدمات التي يتم تقديمها للطلاب ذوي صعويات التعلم ,ولكنها هي شخصياً لم 
تتمكن من مسايرة ما يتم تقديمه من أشياء حيث يوجد هناك في الواقع العديد من هذه الأساليب 
التكنولىجية التي يتم تقديمها في هذا الصدد. وهذا ما جعلها لا تعرف على وجه الدقة ما الذي 
يمكن أن تحتاجه ابنتهاء وما الذي يمكن أن يساعدها بصورة جيدة كي تتمكن من تعويض ما 
يترتب على تلك المشكلات التي تصادفها من آثار. 

وفيما يلي بعض الإرشادات التي يمكن إتباعها في سبيل اختيار الوسائل المساعدة والتي 
يشير إليها راسكند (1993) فاه 8وهي: : 

1- يجب اختيار المنتجات التي ترتبط بصورة مباشرة بتلك الوظائف التي تحتاج إلى أدائها. 
2- يجب أن نحدد تلك الأساليب التكنولىجية المساعدة التي تتلاءم مع السياقات المختلفة كلما 
ن ذلك ممكناً وذلك كالمنزل ,وييئة العمل ,والمدرسةء والمواقف الاجتماعية. 
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3- يجب أن نبذل جهداً مناسباً في سبيل تحديد تلك الأساليب التكنولوجية التي تتالف مع 
بعضها البعض. 1 

4- عند تدبر السياقات المختلفة التي يكون على الأفراد ذوي صعوبات التعلم أن يقرموا فيها 
بالآداء الوظيفي ينبغي تحديد تلك المنتجات التي يكون من السهل نقلها. 

5- يجب أن تكون منتجات التكنولوجيا المساعدة حدسية ومباشرة بحيث تساعد على حدوث 
التعلم والأدأء. 

6- يجب أن تكون الأساليب التكنولىجية ثابتة عإطهناع!. 

جب اخقان الكجات ال بكرن عن انها أن ترف اتات الكترية بصوزة واحة 
فضلاً عن المستندات سهلة الفهم. 

8- ينبغي أن يتم تدعيم تلك المنتجات بخطوط ساخنة كلما كان ذلك ممكناً وذلك للتحدث مع 
ممقلي الشركات المنتجة ومراكز تقديم الخدمة. 

9 ينبغي اختيار المنتجات سهلة التجميع والتركيب . 

10- يجب بذل العديد من المحاولات في سبيل تحديد الأساليب التكنولوجية ذات المعدل 
المرتفع الذي يجمع بين الفائدة والتكلفة أي التعويض قياساً بالتكلفة. 

1- يجب اختيار الأساليب التكنولوجية المعيارية كلما كان ذلك ممكناً. وتشير التكنولوجيا 
امعيارية إلى تلك الأساليب والوسائل التكنولوجية التي يسهل الحصول عليها اقتصادياً 
من بين عدد من المصادر المختلفةء والتي يمكن استخدامها على نطاق واسع وذلك في 
العديد من المواقف المتنوعةء والتي يتم تصميمها لعامة الناس. 

اكتساب السيطرة على حياة iلغفرı Gain Control Over One’s Life‏ 
ريما يكون الأمر الأكثر أهمية الذي يمكن للأفراد ذوي صعويات التعلم القيام به في سبيل 
تأكيد النجاح المهني هى ذلك الذي يتمثل في اكتسابهم السيطرة على حياتهم وليس على البيئة 
المادية فحسب» بل السيطرة النفسية والانفعالية على حياتهم أيضاً. ومن الأمور الأساسية التي 
يمكن أن نعزو إليها النجاح الشخصي بين المراهقين والراشدين ذوي صعويات التعلم كما يشير 
هتشنجز وآخرون (2001) .1 e.‏ 8s«ذط[ا۴‏ ذلك الإحساس القوي بالسيطرة على الأحداث 
المرتبطة بتلك المهنة التي يقومون بهاء وذلك القرار الشعوري بمسؤولية الفرد عن حياته. ويرى 
جرير وآخرون (1992) .اه .اه #طإ#G‏ أن المقابلات الشاملة التي تم إجراؤها مع الأفراد 
الناجحين ذوي صعويات التعلم قد أسفرت عن أن التحكم أى السيطرة كان هى الوقود الذي أشعل 

نجاحهم. 


هذا وقد وجد الباحتون كما یری ريف وآخرون (1997) .1ھ e۲.‏ گآع‌۸ وشابیری ور 


صحويات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم الملاجي 


(1999) طءنR‏ & 0إزمهطS‏ أن أحد السبل الأساسية التي يمكن للأفراد ذوي صعويات التعلم 
تحقيق النجاح من خلالها إنما تتمثل في إعادة التشكيل. ع«نصه؟ه۲ ويشير إعادة التشكيل إلى 
معرفة أن الإعاقة في حد ذاتها ليست هي أكبر المشكلات التي يصادفها الفرد» وبالتالي فإن 
الفرد عليه أن يتقبل القصور أو الضعف الذي تسببه الإعاقة ويترتب عليها وذلك عند البحث عن 
أساليب معينة لعلاج ذلك الضعف ,واستغلال جوانب قوة الفرد في سبيل ذلك. هذا وتتالف إعادة 
التشكيل من أريع مراحل هي: 
1- يحتاج الفرد إلى الوعي بالإعاقة ومعرفتهاء وبالتالي فإن معرفته أته يختلف عن الآخرين 
في هذا الخائب كفت امز جاماً: 
2- يحتاج الفرد إلى تقبل الإعاقة بمعنى أن بإمكانه أن يظل شخصاً ذا قيمة لديه شيئاً يكن 
له أن يعرضه أو يقدمه للآخرين في هذا الصدد. 
3 يحتاج الفرد أن يفهم الإعاقة وما تفرضه على الفرد من أوجه قصور مختلفة. 
4- يحتاج الفرد إلى أن يقوم بفعل أو نشاط معين حتى يتمكن من تحقيق الأهداف الواقعية أو 
الحقيقية التحصيل أو الانجان . 
ویشیر ریف وآخرون (1997) .1ھ .٤ه‏ #گزه۸ في حديثه عن أحد الأشخاص البارزين ذوي 
صعوبات التعلم الذين تمكنوا من تحقيق نجاح بار كطبيب أسنانء ويعمل كأستاذ بكلية طب 
الأسنان في جامعة نيويورك عن بعض المكونات التي تتضمنها إعادة التشكيل حيث يرى أن 
الطاقة التي لا حاجة إليها تتبدد فيما نطلق عليه متلازمة Why me " syndrome " (lÎ Il)‏ 
أي لماذا أعاني أنا على وجه التحديد من هذه المشكلة؟ ولاذا يجب أن أواجه تلك المشكلات العديدة 
التي تترتب على هذا الوضع؟ ويعمل هذا التبديد للطاقة على تعطيل الأداء المتوقع إلى حد كبير. 
أما الأقراد الذين يتقبلون تلك الإعاقة وذلك الوضعء» ويرون أن هذا هى ما لديهم وأنهم بذلك قد 
بدأوا يفهمون كثيراً من أبعاد المشكلات التي يعانون منهاء وكيف يمكنهم أن يتعاملوا معها 
مستقبلاً فإنهم يحققون تقدماً كبيراً في هذا الإطار ,بل إنهم يعتبرون هم الأفضل أداء بين مثل 
هؤلاء الأفراد حيث أنهم يتقبلون وضعهم وهو ما يؤدي إلى حدوث الفهم والأمل إذ أن الرغبة 
والدافعية وحدهما ليسا كافيين دائماً لتحقيق النجاح. وبذلك فإن إعادة التشكيل ,أو تقبل المشكلة 
تعتبر مكوناً ضرورياً في هذا الصدد. 


ملخص Sum 2r‏ 
يمكننا أن نتناول سريعاً أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل في عدد من الأسئلة 
إيشاملة التي يمكن أن تعطينا فكرة متكاملة عن هذا الفصل. ومن أهم هذه الأسثلة ما يلي: 
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1- ما هي أهم النواتج التي تترتب على صعويات التعلم على امتداد حياة الفرد؟ 

ادلات رة للشفري من الدرسة: 

# معدلات مرتفعة من التشغيل غير الملائم. 

ه قدر أكبر من الاعتماد على الآخرين. 

2- ما هي البرامج والخدمات الانتقالية المتاحة؟ 

» أعلنت الحكومة الفيدرالية في منتصف الثمانينيات من القرن الماضي مبادرة البرامج 

الانتقالية. 
٠ ۰‏ « تنص التشريعات القانونية على أن المدارس ينبغي أن توفر الخدمات الانتقالية كما أن 
چ البرنامج التربوي الفردي يجب أن يتضمن خطة انتقالية. 

يتين التعاون ي الؤمسسات الخقلقة وريا حى تمن ان الحاجة إلى الخدمات 
المتنوعة إنما يتم التواصل بشانها بين ممثلي برنامج المدرسة العليا ومين عن الهيئثات 
التى تتلقى تلك الخدمات. ويتضمن ذلك خدمات التأهيل المهنى ,والإعداد للالتحاق 
بالجامعة. ٤‏ 

# يواجه العديد من المراهقين والراشدين ذوي صعوبات التعلم مشكلات تتعلق بألمهارات 
الاجتماعية. ولا يعتبر التدريب اللازم للتغلب على تلك المشكلات بالأمر اليسير وذلك بسبب 
صعوبة تحديد المتطلبات الاجتماعية لبيئات العمل المختلفة أى لتلك المواقف التي ترتبط 
بالتعليم بعد الثانوي. ومن أهم المهارات الاجتماعية اللازمة مهارة تأييد الذات والتي تعنى 
قدرة الفرد على وصف تلك الحاجات المحددة التي تترتب على الإعاقة. 

« من المهم أن يشترك الوالدان في البرامج الانتقالية نظراً لأنهما عادة ما يلعبان دوراً هاماً 
على امتداد حياة الإبن بأسرها وذلك في علاج صعويات التعلم. 

« يجب أن تراعى البرامج الانتقالية ضرورة إعداد الطالب للعمل عن طريق التدريب المهني في 
مقابل إعداده للالتحاق بالجامعة. 


3- كيف بتم إعداد الطلاب ذوي صعوبات التعلم للالتحاق بالجامعة؛ 
# في إطار نموذج توجيه الطالب نحو التعليم بعد الثانوي يتم خلال التعليم الثانوي دمج 
الطلاب في حصص الحساب ويعض القررات الأخرى. ويالتالي فإن معلمي التربية الخاصة 
يشتركون آنذاك مع معلمي التعليم العام. ومع أن هذا النموذج له مزاياه إلا أن من يقومون 

به عادة لا يكوتوا على نفس مستوى الكفاءة في كل المقررات الدراسية ,وبالتالي يصبع من 
المفروض أنهم لا يجب أن يقوموا بتعليم جميع المقررات لمثل هؤلاء التلاميذ. 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - انتعليم العلاجي 


ه الجوانب الأساسية من برنامج الإعداد للالتحاق بالجامعة هي: 
« قيام الطلاب بتلقي العديد من المقررات الدراسية في مواقف الدمج. 
« تعليم الطلاب مهارات تنظيمية. ومهارات إدارة الوقت» ومهارات الدراسة. 


4- كيف يمكن أن بنجح الطلاب ذوو صعوبات التعلم في الجامعة؟ 

« ازداد أعداد الطلاب ذوي الإعاقات اللتحقين بالجامعة زيادة وصلت إلى الضعف. 

# يتمثل أحد أهم أسباب تلك الزيادة التي شهدتها هذه الإعاقة في المادة 504 من قانون 
التأهيل لسنة 1973 الذي فرض على معاهد التعليم العالي عدم التمييز بين الطلاب بسبب 
الإعاقة. 

ه هناك عدد من العوامل يجب مراعاتها عند اختيار الكلية المناسبة تتضمن كم المساندة 
المقدمة لأرلئك الطلاب. 

« يحتاج الطلاب إلى البحث عن معلومات حول الكليات التي يكون من المحتمل التحاقهم بها 
وذلك في وقت مبكر جداً من مرحلة التعليم الثانوي. 

« يفضل الكثير من الطلاب الالتحاق بالكليات ذات العامين نظراً لإتباعها سياسات قبول 
مفتوحة» ووجود فصول ذات خجم اصن بهاء وانخفاض مصروفاتها؛ ووجود خدمات 
إرشاديةء ومهنيةء وعلاجية بها فضلاً عن وجود مقررات نمائية تطورية. 

عند التنبؤ بالنجاح في الكية يتم الاعتماد على مجموعة من المحكات من أهمها متوسط 
الدرجة الصفية. والدرجات على مقياس الاستعداد الأكاديمي. ومع ذلك يرى البعض أنه 
يجب الاعتماد على مؤشرات أو منبئات معينة للنجاح في الكلية من جانب الطلاب ذوي 
صعويات التعلم من أهمها ما يلي: 

سط درجات صفية مرتفعة. 

# عدد المقررات التي تمت دراستها بنظام الدمج وحصل الطالب فيها على معدل(0)على الأقل. 

س الدافعية . 

« القدرة على العمل بصورة مستقلة. 

# من أهم المواءمات التي غالباً ما يتم استخدامها في الكلية بالنسبة الظلاب ذوي صعوبات 
التعلم ما يلي: 

ه مواعمات تتعلق بالمتطلبات اللازمة للمقررات الأكاديمية والتقييم. 

# مواءمات تتعلق بالمتطلبات اللازمة للبرنامج. 

« الوسائل المساعدة. 
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5- كيف بتم إعداد الطلاب ذوي صعويات التعلم لعالم العمل؟ 
# في نموذج الإعداد العمل بالمرحلة الثانوية يقوم معلم التريية الخاصة بالدور الأكبر في 
التعليم ,ويتم دمج الطلاب في حصص التأهيل المهنيء كما يقل العبء الآكاديمي المحدد 
تتضمن الجوانب الأساسية .من البرنامج المهني ما يلى: 
٤‏ » تركز إجراءات التقييم على المهارات الوظيفية المرتبطة بالتشغيل المستقبلي. 
# تقدم خدمات المساندة كي نضمن تحقيق الدمج في حصص التأهيل المهني. 
# تقدم على الأقل أريع خبرات للعمل تستغرق كل منها ما بين 8-6 أسابيع. 
۾ المساعدة في سبيل تحديد وضمان التشغيل. 
# تستخدم خطط انتقالية فردية مع التدخل من جانب المؤسسات التي تقوم بتقديم الخدمات 
الملائمة. 
# الشراكة بين المدرسة والمؤسسات التجارية للمساعدة فى تطبيق برنامج التأهيل المهني. 
6- كيف يمكن لأصحاب العمل تشجيع الطلاب ذوي صعوبات التعلم على تحقيق النجاح؟ 
« هناك أريعة اتجاهات في بيئة العمل أفرزت المشكلات للطلاب ذوي صعويات التعلم تتمثل 
فما يلي: 
« التركيز على فريق العمل. 
« التكنولوجيا وما فرضته على العامل من مطالب معرفية مفرطة. 
التركيز المتزايد على اجتياز اختبارات قبول معيارية. 
# التركين على الإنتاجية . 
« فرض قانون الأفراد الأمريكيين ذوي الإعاقات على أصحاب العمل إدخال مواءمات معبنة 
في بيئة العمل وهو ما جعل أصحاب العمل يحتاجون إلى معرفة ما يلي: 
# أوجه القصور الوظيفى التى ترتبط بإعاقات معينة. 
« المتطلبات التي ترتبط بمهمة وظيفية معينة. 
« تم استخدام التشغيل المحمي أو المدعوم الذي غالباً ما يستخدم مع الأفراد المتخلفين عقلياً 
وذلك کنموذج مقترح مع الأفراد ذوي صعویات لتعلم. 
7 كيف يمكن للموظفين ذوي صعوبات التعلم تحقيق النجاح في بيئة العمل؟ 
يمكن لهؤلاء الموظفين زيادة فرص نجاحهم قي بيئة العمل من خلال ما يلي: 
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س اختيار وظيفة تناسبهم. 

س استغلال المعارف الشخصية للبحث عن وظيفة. 

أن يصبع الفرد مؤيداً لذاته ومدافعاً عنها. 

تطوير الاستراتيجيات التعويضية. 

« استغلال الأساليب التكنولىجية الحديتة. 

ه اكتساب الفرد السيطرة على حياتهء وذلك من خلال ما يلي: 

# استخدام أسلوب أو فنية إعادة التشكيل بمعنى إدراك الإعاقة ذاتها على أنها ليست هي 
أكبر مشكلة يصادفها الفرد. 

» تقبل الفرد لأوجه القصور التي يعاني منها ,واستغلال جوانب قوته في سبيل ذلك. 


القصل السادس البرامج الانتقالية في مرحلتي المراهقة والرشد 
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المشكلاات ال جتماعية واانغعالية 
والسلوكية‌لافراد ذوی صعوبات‌التعلم 


Social, Emotional, and 
Behavioral Problems 


أشع ر أحياناً وكأن ليس لي أي أصدقاء» وأنا في الواقع أريد أن أكون صداقات مع أي 
فرد» ولكن هناك أطفال آخرين ¥ يودون أن يكونوا أصدقاء لي. 


يستطيع العديد من الأطفال والشباب ذوي صعويات التعلم تحقيق التوافق» كما يخبرون 
العديد من الانفعالات الصحية. ويكونوا مشهورين بين زملائهم با مدرسةء ومحبوبين من معلميهم. 
ومع ذلك فإن النسبة الأكبر ممن يعانون من صعوبات التعلم كما يرى سريدهار وفون (2001) 
aun‏ & aطهS‏ يواجهون مشكلات في مسايرة الآخرينء واتخان أصدقاء والحفاظ عليهم» 
والمشاعر الإيجابية التي تتعلق بالذات. 


وفي نفس الوقت يكون بعضهم الآخر عدوانياً تجاه الآخرين بما في ذلك الأقران والراشدين 
في حين يكون البعض الآخر خجولاً وينسحب من المواقف والتفاعلات الاجتماعية. ويشير 
مارجاليت والياجون (2002) ع۸1-۷4 & اناةع۲ة1 أن هناك الكثيرين من هؤلاء الأطفال - 
كما هو الحال بالنسبة لشانون 8۸4100 - يكون مفهومهم لذواتهم منخفضاًء ويتسمون 
بالخجل في المواقف الاجتماعية الختلفة. ويشعرون بالرفض من الآخرين والعزلة الاجتماعية. 

وغالباً ما يكون واضحاً للمعلم أن الأطفال ذوي صعويات التعلم يعانون من مشكلات 
اجتماعية. وانفعاليةء وسلوكيةء وقد يكون المعلمون أنفسهم هدفاً لعدوانية هؤلاء التلاميذ, أو 
يلاحظون أن أولئك الأطفال لا يمتثون للقواعد والمطالب المختلفة. وأحياناً يلاحظ المعلمون أن 
التلميذ يكون هادئًاً بشكل غير عادي» أو ينسحب من المواقف والتفاعلات الاجتماعيةء أو لا يكون 
له أصدقاء. وفى هذا الإطار لاحظ معلمو شانون أنها تواجه مشكلة كبيرة للغاية في اتخاذ 
الأصسدقاء ,والحفاظ على تلك الصداقات. ومع أنه كان من الواضح أن شانون تريد الأصدقاء 
ج إليهم فإنها ببساطة لم تكن تعرق كيف يمكنها أن تتخذ هؤلاء الأصدقاءء أو تقوم بتكوين 
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تلك الصداقات حيث أن خجلها وقصور مهاراتها الاجتماعية قد أعاقا قدرتها على الارتباط 
بأقرانها بالشكل المناسب. ومع آنها لم تكن في الواقع تسبب أي مشكلة لمعلميها فإنهم كانوا 
مهتمين جداً بقصور علاقاتها مع الآخرينء وافتقارها إلى تلك العلاقات. 


ما هي العلاقة بين صعوبات التعلم والمشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية؟ 


What Is the Link between Learning Disabilities and Social, Emotional, 
and Behavioral Problems? 


من المتوقع أن الغالبية العظمى من التلاميذ ذوي صعويات التعلم يبدون مشكلات سلوكية في 
المدرسة. وقد يصل الأمر إلى أن حوالي 30 من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يتم تشخيصهم 
بشكل رسمي على أنهم يعانون من النشاط الحركي المغفرط أو الاكتئاب» أو آي اضطراب آخر إلى 
جانب صعويات التعلم. وفي هذا الصدد أبدت شانون بعض الأعراض الدالة على الاكتثاب, 
والتكاسلء وأحلام اليقظةء وقلة عدد الأصدقاء. 
ومن الجدير بالذكر أن افتراض معاناة التلاميذ ذوي صعويات التعلم من مشكلات اجتماعية 
أو انفعالية أو سلوكية يقوم جزئياً على البحوث في مجال نمو الطفل التي امتدت لعدة عقو والتي 
أوضحت نتائجها كما يرى كوفمان (2005) «۳”4٤٤ناهK‏ أن هناك في الواقع مشكلات سلوكية 
ببديها الأطفال في المنزلء أى في المدرسةء أى في كلتا البيئتين وذلك في وقت ما خلال مضمار 
نموهم. وهناك حقيقتان إضافيتان تعدان على درجة عالية من الأهمية تتمثل الأولى كما يشير 
فورنیس وکافیل (1997) 4721e‏ & ۴088 وکوفمان (2005) Kuff”‏ في أن 
الاضطرابات الانفعالية والسلوكية عادة ما تصاحبها مشكلات أكاديمية خطيرة آما الثانية فتتمثل 
في أن العديد من الدراسات التي أجريت على التلاميذ ذوي صعوبات التعلم قد أسفرت نتائجها 
کما یری فورنیس وکافیل (1997) 4۷21e‏ &٥1إه۴‏ وهاجیر وفون )1997( & Hlaager‏ 
مطچu‏ ¥2 وكافيل وقورنیس (1997) ۴"8 & K4 ¥a[e‏ وبیرل واي (1999) Pearl & Bay‏ 
وسريدهار. وفون (2001) Wong & Donahue (2002)ويھliyدıو جiوو Sridhar & Vaughn‏ 
عن أن هؤلاء التلاميذ يبدون مشكلات سلوكية في المدرسةء أو تواجههم مشكلات في تنشئتهم 
الاجتماعية مع أقرانهم» أو يعانون من اضطرابات انفعالية أو سلوكية. 
وباختصار فإننا نلاحظ أنه من المحتمل بالنسبة للعديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم أن 
يبدوا مشكلات فى إدارة السلوك تكون أكثر إلحاحاً مما يبديه التلاميذ العاديون. ولذلك فإن 
معلمي التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يجب أن يكونوا مسلحين بالمهارات اللازمة التي تعينهم على 
إدارة المشكلات أو الاضطرابات الاجتماعية. والانفعاليةء والسلوكية التي يبديها نسية ذات دلالة 
من أقرانهم. ومع ذلك فليس كل التلاميذ ذوي صعويات التعلم يبدون مشكلات اجتماعية أو 
سلوكية حيث قد يكون المجال الاجتماعي قي الواقع جانبا من جوانب القوة المميزة لبعض التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم إذ يقول أحد الطلاب الراشدين الذي كان يعاني من صعوبات شديدة في 
القراءة كما ترى هاجير وفون (1997) «طعاه۷ > إععهة8 أن بإمكانه أن يتحدث عن أي 
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شيء» ولكنه وهو في المدرسة العليا لا يستطيع أن يقرأ مع أنه قد اعتاد أن يدير الأشياء بشكل 
جيد نظراً لأنه قد جعل معلميه يثقون في أي شيء يحدثهم به. وإذا ما نظرنا إلى حالة الطفل 
جمال فإننا سنجد أنه كان لديه العديد من الأصدقاء» ولم ينظر إليه معلموه على أنه يسبب أي 
مشكلات سلوكية. ومع ذلك فقد كانت تواجهه بعض المشكلات في التعلم الأكاديمي التي من 
شانها أن تؤدي إلى حدوث مشكلات سلوكية من جانبه في غضون السنوات التالية حيث غالباً ما 
تكون عدم قدرة الفرد على الأداء الأكاديمي بالشكل المتوقع بمثابة مقدمة للسلوك التنفيسي الذي 
يوجهه الفرد باتجاه الآخرين. 

ويشير كوفمان (1999. 2004. 2005) 2186004١‏ إلى أن العديد من المعلمين يرفضون 
لأسباب مختلفة القيام بتشخيص وتحديد المشكلات السلوكية أو الانفعالية في مراحلها الأولى أو 
في بداياتها ويفضلون بدلاً من ذلك اللجوء إلى الأساليب الوقائية حيث أن مثل هذه المشكلات قد 
تخدع الكثيرين نظراً لأن تشخيصها وتحديدها المبكر يتطلب عيناً فاحصة إلى جانب الممارسة. 
والمعرفة الجيدة بالطفلء وإدراك الإشارة الدقيقة والخفية التي تدل على وجود المشكلات فضلاً 
عن الرغبة في ألا يخاطر الفرد بإبداء الاهتمام في الاتجاه الخاطى. ومع ذلك فإن العديد من هذه 
اللشكلات السلوكية والانفعالية تتفاقم قبل أن نتناولها وتصبح أكثر شدة. وهنا نسأل عن تلك 
الأسباب التى تمنعنا من اللجوء إلى الأساليب والممارسات الوقائية من المشكلات الانفعالية 
والسلوكية شق المدارس والتي تعني في الأساس التشخيص والتحديد المبكر ,ثم التدخل المبكر. 
ومن أهم هذه الأسباب ما يلي: 

1- أن مثل هذه المشكلات تحتاج إلى أن نطلق عليها نعتاً معيناً حتى يمكننا أن نتعامل معها. 

2- انها تتطلب توقع الفشل. 

3- أنها تتطلب التأكد التام من وجودها وليس مجرد التشخيص الخاطى. 

4- أنها تتطلب رفض التصور الجيد الذي يرى عدم الحاجة إلى ضرورة تحديد وعزل من 

يبدون مشكلات تتعلق بالتربية الخاصة. 

5- أنها تتطلب الاعتراف بأهمية التريية الخاصة وفعاليتها. 

6- أنها تتطلب تقديم الخدمات إلى المزيد من التلاميذ. 

7- أنها تتطلب إنفاق الكثير من المال في الوقت الراهن حتى نتمكن من توفير الكثير لاحقاً أو 

فیما بعد. 

Social Competence ةيمleiجiلا الكفاءة‎ 


من المعروف أن بإمكاننا أن نفكر في الكفاءة الاجتماعية كما ترى هاجير وفون (1997) 
Hager & Vaugh‏ على أنها تتألف من أريعة مكونات ذات أهمية بالغة بالنسبة للفرد حتى 
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يشعر بالحب من الآخرينء والتقبل من جانبهم والثقة بالنفس» وتتمثل هذه المكونات فيما يلي: 

1- الاستخدام الفعال للمهارات الاجتماعية. 

2- عدم وجود سلوكيات لاتكيفية. 

3- العلاقات الإيجابية مع الآخرين. 

4 المعرفة الاجتماعية الدقيقة التي تتلاءم مع العمر الزمني للفرد. 

ومن الملاحظ أن الكفاءة الاجتماعية لا تعنى مجرد وجود مهارات اجتماعية جيدة لدى الفرد. 
ولا مجرد عدم وجود سلوكيات لاتكيفية من جانبه ,ولكنها تعد في الواقع بمثابة مفهوم معقد 
يتضمن خليطاً من هذه العناصر الأربعة معاً. 

ویری ھالاهان وميرسر )2002( Hallahan & Mercer‏ وونج ودوناھيو )2002( & Wong‏ 
ماط0«a(‏ أن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم لا يتمتعون بمستوى مرتفع من الكفاءة 
الاجتماعيةء بل إنهم قد يكونوا في مستوى أو وضع اجتماعي آقل من أقرانهم» كما يكون لديهم 
عدد أقل من الأصدقاء قياساً بأقرانهم من التلاميذ الذين لا يعانون من صعويات التعلم» ومن ثم 
فإن آقرانهم قد يتجاهلونهم أو يرفضونهم اجتماعيأكما يشير بيتي وآخرون (۵..)2003 ۲۴641 
.1 وقد ترجع المشكلات التي يواجهونها في مجال العلاقات الاجتماعية إلى القصور الذي 
يعانونه في المهارات الاجتماعية حيث قد لا يكون بمقدورهم أن يقوموا بقراءة المواقف الاجتماعية 
المختلفة بنفس مستوى المهارة كغيرهم من الأقران في مثل عمرهم الزمني» ونتيجة ذلك لا يكون 
بوسعهم أن يقهموا كيف يحاول الآخرون التأثير عليهم» أو ما أن يدركوا ما يريد الآخرون منهم 
أن يفعلوهء أو أن يعوا كيف يدركهم الآخرون. 

كذلك فإن هؤلاء الأفراد قد یفتقرون کما یری کل من سریدهار وفون (2001) &. S112۲‏ 
ة۷ وبيرل ٠4:1)2002(‏ إلى اللباقة الاجتماعية في تعاملهم مع الآخرينء أو في تقديم 
التعليقات الاجتماعية التقييمية أو في تقديم أو تلقي النقد أو المديج والثناء. وفضلاً عن ذلك فإنهم 
قد لا توجد لديهم مهارات لقاومة الضغوط السلبية من جانب الأقرانء وقد يختارون نمأذج 
الأقران الخاطئة كي يقوموا بمحاكاتهاء كما قد يبدون سلوكيات يراها الآخرون على أنها تثيرهم 
وتقلقهم بدرجة كبيرة ,أو على أنها غير مقبولة كالسلوكيات اللاتكيفية على سبيل المثال. ومع ذلك 
فإنهم يظلون غير مدركين أن الآخرين ينزعجون منهم ومما يصدر عنهم من سلوكيات. وفي بعض 
الأحيان نجد أنهم قد بعرفون أن ما يقومون به إنما يعد غير ملائم من الناحية الاجتماعيةء ومع 
ذلك فإنهم لا يعرفون ما هو الملائم. ولا يعرفون كيف يسلكون وفقاً لما يتوقعه الآخرون. ونتيجة 
لذلك يكون عدد أصدقائهم صغيراً أو محدوداء ولا يكون بإمكانهم تحديد السبب الذي يساعدهم 
على تكوين الصداقات والحفاظ عليهاء أو الكيفية التي تجعل بمقدورهم تحقيق ذلك. 
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وعلى هذا الأساس ينبغي أن يولي المعلمون اهتماماً شديداً لإدراك الذات أو مفهوم الذات من قبل 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم حيث غالباً ما تكون لديهم فكرة منخفضة عن أنفسهم أو عن 
قدراتهم نظراً لأنهم يعانون من مشكلات أكاديمية واجتماعية. ویری کوسدیين وآخرون (2002) 
e. a.‏ sdenدC‏ أن من المهم أن تنظر إلى مفهوم الذات من مجالات عديدة هي المجال الأكاديميء 
والمجال الاجتماعيء وتقدير الذات العام أي مفهوم الذات الأكاديميء ومفهوم الذات الاجتماعي 
فضلاً عن تقدير الذات العام. 

وإذا ما نظرنا إلى مفهوم الذات الأكاديمي فإننا نجد أن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يميلون 
إلى إدراك أنفسهم في حدود سلبية تفوق بكثير ما يحدث من جانب أقرانهم ممن لا يعانون من 
صعويات التطم كما أنهم من جهة أخرى يميلون إلى عزو فشلهم الأكاديمي إلى أشياء لا يكون 
بمقدورهم تغييرها. ومن الذاحية الاجتماعية يميل التلاميذ ذوو صعويات التعلم إلى رؤية انفسهم 
على أنهم أقل كفاءة من أقرانهم ممن لا يعانون من صعويات التعلم. وأنهم آقل تقبلاً منهم أيضاً. 
ومع ذلك فإننا نواجه بنقطتين ذات أهمية كبيرة هنا تتمثلان فيما يلي: 
1- آنه لیس کل التلاميذ ذوي صعویات التعلم يخبرون مفهوماً أکادیمیاً ولختماغيا متخفا 
للذات» آي أن مفهوم الذات الأكاديمي والاجتماعي لا يكون منخفضاً لدى كل هؤلاء 
التلاميذ على السواء. 
2 أن بعض التلاميذ ذوي صعويات التعلم بحتفظون بدرجة عادية من تقدير الذات العام على 
الرغم من أن إدراك الذات الأكاديمي والاجتماعي من با يعد آكثر انخفاضاً من 
أقرانهم العاديين. 
.. وفي واقع ألأمر بعد مفهوم الذات للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم في الغالب بمثابة أمر آكثر 
تغيراً وتعقيداً وذلك قياساً بما يتم إدراكه. كما أن الأقران الذين يقوم هؤلاء التلاميذ بمقارنة 
أنفسهم بهم ,والمقارنات المحددة التي يقومون بإجرائها قد تعمل في الواقع على تشكيل إدراکهم 
لذواتهم. فعلى سبيل المثال إذا ما كان الطالب يتمتع بقدرة رياضية عالية بوکان پركز على إجراء 
امقارنات مع غيره في هذا الجانب فإن هذا التلميذ سيكون ديه مفهوم جيد للذات على الرغم من 
أوجه القصور الأكاديمية التي يعاني منها. 

هذا وقد أبدى البعض اهتماماً كبيراً بالأثر السلبي الذي يلحق بمفهوم الذات للتلاميذ ذوي 
صعويات التعلم من جراء تلقي التربية الخاصة في مواقف العزل كأن يتعلموا مثلاً في غرف 
اللصادر أو في الفصل الخاص التام في ذاته. وعلى العكس من ذلك الاعتقاد الشائع يشير بيرل 
ویاي (1999) yھB‏ & 4۲1ء۴ إلى أن نتائج البحوث التي أجريت في هذا الصدد قد أسفرت عن 

أن تلقي التربية الخاصة في مواقف العزل لها أثر إيجابي على تقدير الذات لهؤلاء التلاميذ حيث 
یری کولان وآخرون (1992) jly Coleman et. al.‏ ومنيت )1992( & Colenaan‏ 
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Minn‏ أن هذا الأمر من شأنه في الواقع أن يشجع التلاميذ ذوي صعويات التعلم على رؤية 
أنفسهم بصورة أكثر إيجابية عند قيامهم بمقارنة آنفسهم بأقرانهم الذين يشبهونهم أكاديمياً 
وذلك قياساً بما يمكن أن يحدث عند قيامهم بمقارنة أنفسهم بأقرانهم العاديين في مدارس التعليم 
العام. 

ومن الجدير بالذكر أننا لا نعلم على وجه الدقة حتى الآن اذا يخبر معظم التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم قدراً أكبر من مشكلات التوافق الاجتماعي قياساً بأقرانهم العاديين أي ممن لا 
يعانون من صعويات التعلم. وفي هذا الملضمار یری بیرل وباي (1999) ر8 & ۴٥٥۲1‏ وونج 
ودوناهیو (2002) ع0411٥‏ & ع٥٥۷‏ أن مثل هذا الأمر ريما يرجع إلى أن وضسعهم 
الاجتماعي الأقل أو الأدنى وما يصادفهم من مشكلات التوافق الاجتماعي إنما تتشكل بمقتضى 
تحصيلهم الأكاديمي المنخفض» أو نقص أو قصور الفهم الاجتماعي من جانبهم» أو سلوكهم غير 
الملائم, أو انخفاض دافعيتهم الاجتماعية. أو عجزهم عن مقاومة ضغوط الأقران والبيئات 
الاجتماعية غير المرغوبة (كالتحيز السلبي من جانب الأقران أو المعلم ورفضهم من جانب 
الوالدين أو المعلمينء وانجذابهم نح أقرانهم سيئي التوافق على سبيل المثال)» أو أنه قد يرجع 
من جانب آخر إلى وجود نوع من الامتزاج ينشاً بين أكثر من عنصر واحد من مثل هذا العناصر. 
المشکالات اlıdاوكuة Conduct Problems‏ 

تعد المشكلات السلوكية بمثابة سلوكيات علنية مضادة للمجتمع كالعدوانء ونوبات الغضب 
والعنادء أو القوضى على سبيل المثالء أو سلوكيات خفية مضادة للمجتمع كالكذب والسرقة مثلاً. 
وتتضمن كل المشكلات السلوكية عدم الامتثال الذي يتمثل عادة في عدم طاعة الكبارء أو التوافق 
مع المتطلبات الاجتماعية العادية. ويشير كوفمان (2005) «4؟#سهK‏ إلى أن الأطفال ذوي 
المشكلات السلوكية الخطيرة إنما يعدون معرضين بدرجة كبيرة لخطر تطوير أنماط من سوء 
لتوافق الاجتماعى تستمر مدى الحياة وخاصة عندما يخبرون انخفاض مستوى التحصيل 
الأكاديمي أيضا. وبذلك یری ماکمیلان وسايبرشتين (2002) Ma¢ M1l & Siperse1"‏ أن 
لتلاميذ ذوي صعويات التعلم الذي يبدون المشكلات السلوكية يعتبرون في حاجة ماسة إلى 
تدخلات فغالة بيب ما يواجهونة من مشكلات أكاذيمية وسلوكية: ٠‏ 

وعلى الرغم من ذلك فإن المشكلات السلوكية لا تعتبر بالضرورة مؤشرات للجناح أو 

لانحرافات وإن كان العديد من الأطفال والمراهقين الذين تصدر عنهم مثل هذه المشكلات 
السلوكية قد أضحوا في الواقع على اتصال دائم بالنسق القضائي للأحداث الجانحين حيث أنهم 
قد أصبحوا بطبيعة الحال من الأحداث الجانحين وهو الأمر الذي يفسر حقيقة أن الراهقين ذوي 
صعويات التعلم يمثلون نسبة عالية من المراهقين المودعين بمؤسسات الأحداث أو ما تعرف 
بالإصلاحیات. ٍ 
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هذا وقد ترجع المشكلات السلوكية التي تصدر عن الطلاب ذوي صعوبات التعلم في جزء منها 
كما يرى كوفمان (2005) K40۴6024٩‏ إلى قصور المهارات الاجتماعية في فهم التوقعات. 
والأدوان الاجتماعية. والنتائج المترتبة عليها. ومهما كان السبب الذي يكمن خلف المشكلات 
السلوكية فإن تلك المشكلات تجعل من الأكثر احتمالا بالنسبة للأطفال والمراهقين أن يفشلوا 
أكاديميا واجتماعياء وأن يصبحوا على صلة دائمة بالمحكمة والقانون. وفي الواقع فإن المشكلات 
السلوكية يستتبعها بالضرورة نتائج اجتماعية تعد هي الأكثر سوءا من كل أنماط السلوكيات 
الدالة على سوء التكيف أو السلوكيات اللاتكيفية التي قد يبديها مثل هؤلاء الطلاب والتي تعد من 
بين أهم السلوكيات التي يكون من الأكثر صعوبة تغييرها. 


المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية الأخرى 
Other Social, Emotional, and Behavioral Problems‏ 


یری فورنیس وکافیل (1997) Forness & Kaval‏ وکافیل وقورنیس (1997) & Kavale‏ 
۴ne5‏ ان الآفراد ذوي صعويات التعلم داثئما ما يعانون من القلق والاكتئاب. وقد يبدو عليهم 
الحزنء والإحباط وفقدان الأمل. وقد ترجع تلك المشكلات جزئيا إلى الفشل الأكاديمي 
والاجتماعيء كما أنها قد تسهم أيضا في حدوث الفشل في مثل هذه المجالات. وكما هو الحال 
بالنسبة لمعظم امشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية توجد علاقة تبادلية بين تلك المشكلات 
ويين التحصيل, فالفشل الأكاديمي على سبيل المثال يسهم في حدوث المشكلات الاجتماعية أو 
الانفعالية أو السلوكية وهي المشكلات التي عادة ما يكون من شأنها أن تجعل من الفشل 
الأكاديمى أمرا أكثر احتمالا حيث تزيد من احتمالات حدوثه» أي أن كلاً منهما قد يسهم في 
الواقع في حدوت الآخر وقد يؤدي إليه بدرجة كبيرة. 
ماهي إلأاب الأساسية للمشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية؟ 
What Are the Major Causes of Socica? Emotivnal, and Behavioral Problems?‏ 

عندما يكون السلوك الذي يصدر عن الفرد مشكلاً فإننا عادة ما نسال أنفسنا بعض الأسئلة 
من قبيل الأسئلة التالية: 

س ما الذي يجمل هذا الشخص يسلك بمثل هذه الطريقة؟ 

۾ ما هي الأشياء التي يرى أنها هي التي تدفعه أو تؤدي به إلى القيام بذلك؟ 

وعادة ما نجد أن الأفكار الشائمة حول أسباب المشكلات السلوكية تضم عناصر الحقيقة. 
رلكنها تكون بسيطة ,يل عادة ما تكون أكثر بساطة. وغالبا ما يؤدي مثل هذا التبسيط الزائد إلى 
عزی کل الخطاً لعامل واحد. ومن ثم فعند تفسير المشكلات السلوكية يميل معظم الناس إلى 
اللجوء إلى عبارات معينة كما يلي: 
س إن الأمر إنما يرجع إلى خط الوالدين بسيب أسلوبهما في التربية. 
# إننا في الواقع نلىم المدرسة والمعلمين على أسلويهم في التعامل معه. 
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« إن الأمر يرجع إلى شيء نيورولوجي لا يمكن لهذا الطالب التحكم فيه أو السيطرة عليه. 
# إنها الثقافة السائدة في القت الراهن بكل ما فيها من نماذج سيئة وعدم وجود من يقوم 
بوضع الحدود ,فماذا نتوقع منه أن يفعل إذن؛ 

إننا بطبيعة الحال ندرك كما يشر كوفمان (2005) ”هاه أن هناك مجموعة من العوامل 
يمكن أن تسهم في تطور المشكلة السلوكية. وقي الحالات العادية عادة ما يوجد سبب مقنع 
يجعلنا نعتقد أن العديد من تلك العوامل قد ساهمت في حدوث المشكلة. وعلى هذا الأساس فإن 
سء السلوك من جانب المراهق قد يعود في جانب منه إلى أسباب بيولوجية الأصل» كما قد يرجع 
جزئيا إلى أساليب التنشئة الاجتماعية السائدة في الأسرة وقد يرجع أيضا في جانب منه إلى 
سء الإدارة فى المدرسةء كذلك فإنه قد يكون جزئيا دالة للتأثيرات الثقافية المختلفة. وفي واقع 
الأمر فإن جميع الأسباب المحتملة لصعوبات التعلم إنما تعد في ذات الوقت أسباباً محتملة 
للمشكلات الانفعالية والسلوكية. وفضلا عن ذلك إن بعض الخصائص التي تتسم بها صعوبات 
التعلم كصعويات الذاكرة والتواصل على سبيل المثال قد تسهم في حدوث المشكلات التي ترتبط 
بالكفاءة الاجتماعية. 
التعليم المادرسي کسبب محتملJ‏ لnlشكlںڻت Schooling as a Possible Cause‏ 

تعتبر الأسباب المحتملة الأكثر ارتباطاً بالمعلين هي تلك الأسباب المتعلقة بالتعليم المدرسي 
choin 8‏ ویشیر کل من هاجیر وفون (1997) ۳ 1عناھ۷ & eچ812‏ وونج ودوناهیو (2002 
Wong & Donahue‏ إلى أن معظم ما نعرفه عن المشكلات الاجتماعية للتلاميذ ذوي صعويات 
التعلم يرتبط في الواقع بالسياق المدرسي. ويرى كوفمان (2005) ”نة &وكوفمان 
وموسترت وآخرون (2002) .1ھ Kauffman, Moster† e.‏ وكير ونیلسون )2002( & Kerr‏ , 
Nelson‏ وواكر(1995) 41ker‏ ¥رواكر وآخرون (2004) .1ھ 1e e۲.‏ أن المعلمين ليس 
بإمكانهم أن يقدموا الكثير بشكل مباشر عندما يرتبط الأمر بالعوامل البيولوجيةء أو الأسريةء أو 
الثقافية بينما يمكنهم تقديم الكثير في سبيل ضمان أن ما يخبره التلميذ في المارسة لا يسهم في 
حدوث سوء سلوکه. ویضیف کوفمان (2005) 306037 وکوفمان وموسترت وآخرون 
Kauffman, Mostert et, a1. )2002(‏ أنه ينبغي على المعلمين أن يفكروا في تلك الأساليب التي 
يمكن بمقتضاها لسلوكهم أنفسهم» وفصلهم» ومدرستهم أن يسهموا في سوء سلوك التلميذ. ومن 
ثم يكون عليهم أن يتأكدوا أن بيئة المدرسة لا تمثل مصدرا للمشكلات. وفيما يلي سنعرض على 
سبيل المثال تة أمور ترتبط بامدرسة ويجب على المعلمين أن يضعوها تصب أعينهم وأن يولوها 
مزيداً من الاهتمام» وهذه الأمور هي: ` 


Instruction :aıaتlا‎ tg 


من المؤكد أن البرنامج التعليمي الناجح يعد بمثابة أول خط دفاع ضد المشكلات الاجتماعية أو 
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الاتفعالية أو السلوكية التي يمكن أن تحدث في المدرسة. وفي هذا الإطار نلاحظ أن البرنامج 
التعليمي الناجح يجب أن يتسم بما يلي: 
1- وضوح المهمة؛ حيث يعرف التلميذ بصورة دقيقة ما يجب عليه أن يقوم به. 
2- المستوى المتاسب التلميذ؛ وهو ما يجعل بإمكان التلميذ أن يستجيب للمواقف المختلفة 
بصورة صحيحة معظم الوقت 
3- الفرص التي تتيح التلميذ الاستجابة بصورة مستمرة إذ يتيح له البرنامج العديد من 
لفرص كي ياتي بالاستجابة المناسبة. 
4- أن تكون النتائج التي تترتب على الاستجابة شاملة وإيجابية؛ حيث يقدم العديد من التعزيز 
لإيجابي حتى ياتي بالاستجابات الصحيحة. 
5- العرض المتسلسل للمهام؛ حيث يتم تقديم اهام بصورة متسلسلة حتى يمكن مساعدة 
لتلميذ على إدراك الفكرة العامة. 
6 الارتباط بحياة التلميذ؛ حيث يجد التلميذ آنذاك مزايا عديدة في تعلم المهام المختلفة. 
7- تطبيقها على المواقف اليومية المختلفة؛ حيث يكون له تطبيقاته المختلفة على حل المشكلات 
اليومية. 
8- رصد النتائج ؛ حيث يتم القياس المستمر لأداء التلميذ بغرض تحديد مدى التقدم الذي 


يحرزه قي هذا الضمار. 

ويعتبر التعليم الذي يتم تقديمه للتلميذ ويكون متناسباً مع مستواه ذات أهمية كبيرة كوسيلة 
لوقاية التلميذ من مشاعر التهديد» والفشل» والاستياء والانهزام. كما أننا يجب ألا نتوقع من 
التلاميذ أن يتصرفوا بشكل جيد ما لم يتم تعليمهم بصورة جيدة مع الأخذ في الاعتبار أن 
التلاميذ غالبا لا يدركون مدى ارتباط المهارات التي يتعلموتها في المدرسة بحياتهم. وفي هذا 
الإطار فإنهم إذا ما نظروا إلى ما نطلب منهم القيام به على أنه مضيعة لوقتهم سيصبح من 
المحتمل بالنسبة لهم أن يتصرفوا بشكل غير ملائم كوسيلة لإبداء الاعتراض» أو بسبب السأم 
والمالء أو الإحباط الذي قد يشعرون به حينئذ. وفي هذا الإطار فإننا نرى أن إحدى المهام 
الأساسية للمعلم إنما تتمثل في تعليم التلاميذ تلك المهارات التي تعتبر ضرورية لهم في الحياة 
وأن ييحث عن الأساليب المناسبة التي يكون من شانها أن تجعل التلاميذ يقبلون على تعلم 
المهارات التي كانوا ينظرون إليها على أنها غير شيقة وهو الأمر الذي يمكن آن يتم أحياناً بتغيير 
طرق التدريس المستخدمة أو أنشطة التعليم التي يلجا إليهاء كما يمكن له أن يتم في أحيان أخرى 
عن طريق استخدام بعض المكافآت ذات المغزى التي يحصل التلاميذ عليها على أثر تعلمهم. 
وعلاوة على ذلك فعشدما يجد المعلم أن التلاميذ يعانون من أوجه قصور تتعلق بالمهارات 
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الاجتماعية أو المعرفة الاجتماعية يكون عليه آنذاك أن يجعل البرتامج التعليمي يتضمن التدريس 
الفعال لمثل هذه المجالات. 
تانÎuً:‏ |lتgةIaت: Expectations‏ 

من المعروف أن تلك التوقعات التي ترتفع كثيراً عن مستوى قدرة التلميذ عادة ما تؤدي به إلى 
مشاعر الفشل المستمرة بينما تؤدي التوقعات التي تنخفض كثيراً عن مستواه الحقيقي إلى 
شعوره بالل ,ونقص حدوت التقدم والتطور. وعلى هذا الأساس فإن المعلم الجيد هو الذي يوائم 
بين التوقعات حتى تتلاءم مع مستوى قدرة التلميذ كي يكون التحسن الذي يحدث على أثر ذلك 
ممكناً من جهةء ويمثل تحدياً لقدرة التلميذ من جهة أخرى. وإذا لم يتم تحديد مستوى مناسب من 
التوقعات للتلميذ فإن المعلم بذلك سوف يؤدي به إلى الفشل. ولذلك فإن التحديد الدقيق للتوقعات 
لا يعد مطلقاً مسألة سهلة ومع هذا فإذا لم يتم تحقيق مثل هذه المهمة الجوهرية ستكون النتيجة 
الحتمية هى إثارة سوء السلوك من جانب التلميذ. 
خالثاً؛ اnalnilح: Tolerance‏ 


يجب أن تعمل البيئة المدرسية المشجعة للسلوك الملائم على لسماح للتلاميذ بالحصول على 
قدر كاف من الحرية يمكنهم من إثبات تفردهم. فالمعلمون الذين يفرضون نسقاً ونظاماً صارماًء 
ولا يقدمون أي تسامح أو تساهل, ولا يشجعون على حدوث الفروق الملائمة بين تلاميذهم يكون 
من المحتمل بالنسبة لهم أن يزيدوا من ميل البعض منهم إلى إبداء السلوكيات المشكلة. ومع ذلك 
فإن المعلم الذي يقدم على التسامح والتساهل في أي شيء وكل شيء يؤدي بالقطع إلى حدوث 
المشكلات أيضا. ومن ثم فإن الوصول إلى حالة من التوازن بين الامتشال للقواعد الضرورية 


والتسامح عند حدوث فرق مقبول يعد هو المفتاح الحقيقي لتكوين البيئة المدرسية والصفية ٠‏ 


الوصلة إلى السلوك الملائم. وفي هذا الإطار يصبح من المهم أن نحدد الفرق بين السلوك الملائم 
الذي يرتكز على أساس ثقافي والسلوك غير الملائم وذلك بغض النظر عن تلك الثقافة التي ينتمي 
إليها التلميذ. 
رlيعÎ:‏ التعıjز: Reinforcement‏ 

من الملاحظ في عدد لا بأس به من الفصول التي تتضمنها مدارسنا أن التلاميذ المشكلين أو 
الذين تصدر عنهم المشكلات بصفة مستمرة عادة ما يتم تجاهلهم إذا ما تصرفوا بشكل مناسب 
بينما نعطيهم مزيداً من الاهتمام عندما يسيئوا التصرف. وعادة ما يكون مثل هذا الاهتمام على 
هيئة نقد وتذكيرء أو تهديدات. وفي واقع الأمر فإننا نلاحظ أن مثل هذا التصرف من جانبنا من 
شانه أن يثير حدوث المشكلات السلوكية من قبل التلميذ ,ويؤدي إليها نظراً لأن التلاميذ يحصلون 


بذلك غلى تعزيز لسلوكهم الخاطئ يتمثل فيما نوليه لهم من اهتمام وانتباه وكأنه مكافأة لهم ع 
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سلوكهم هذا. وفيما يتعلق بالتعزيز يرى جمع من الباحثين أن هناك ما يعرف بالتعزيز الإيجابي 
reinforcement‏ 0sitiveم‏ أو المكافأة يتم تقديمه بعد صدور السلوك المرغوب من جانب التلميذ 
مباشرة وبصفة مستمرةء وبالتالي فهو يرتبط بهذا السلوك» ویشجع على حدوثه. ویری رود 
وآخرون (1992) Rhode et. al.‏ وواكر وآخرون (2004) Walker et. al.‏ اننا إذا ما اردنا أن 
نستخدم مثل هذا التعزيز بصورة جيدة فإننا ينبغي أن ندمجه مع استراتيجيات أخرى لإدارة 
السلوك وهو الأمر الذي يكون من شأنه أن يصل به إلى تحقيق آثار فاعلة في هذا الصدد. 
وتتضمن مثل هذه الاستراتيجيات الأخرى التدريس الفعال effective 1۸8٤۲11٥10٩‏ ومعرفة متی 
وکیف یتم تجاهل سوء السلوك» واستخدام العقاب الذي لا یتضمن العنف» 00۸۷10111 و 
التحدث مع التلاميذ بأساليب يكون من شأنها أن تحسن من تقتهم بأنفسهم ,وتزيد من قدرتهم 
على الضبط الذاتي ای ضبط النفس [c01۲0-؟ا8e.‏ 
خامسا: اdژıات: Consistency‏ 

تتمثل إحدى الملامح الأكثر دلالة الخبرة المدرسية الناجحة لأي تلميذ وخاصة من تصدر عنه 
مشكلات انفعالية أو سلوكية في الدرجة العالية من الترتيب والنظام. ويعني الترتيب والنظام في 
الواقع أن التعليمات التي يتم إصدارها التلميذ تعتبر واضحة لهء وأن المعلم تكون له توقعات دقيقة 
بان التلميذ سوف يقوم بإتباع التعليمات, وأن النتائج التي تترتب على ذلك السلوك الذي يصدر 
عنه تعد ثابتة. وعندما تتم إدارة التلميذ بصورة ثابتة يصبح من الممكن بدرجة كبيرة أن يتم توقع 
الروتين المتبع داخل الفصل الدراسي والنتائج التي تترتب على السلوك. وفي هذا الإطار تمثل 
الإدارة غير الثابتة للطفل أحد أهم العوامل التي يكون من شأنها أن تزيد من ميل آي تلميذ إلى 
سء السلوك. 


تعاشا التمادج: Models‏ 


يعتبر الأطفال والمراهقون وليس الراشدون بمثابة أشخاص يقومون بالتقليد وذلك بدرجة 
كبيرة . فإذا كان سلوك المعلم يمثل نموذجاً مرغوباً بالنسبة للتلاميذ فسوف يترتب على ذلك 
تشجیع حدوث السلوك الملائم من جانبهم. وفضلاً عن ذلك يقوم التلاميذ بتقليد أو محاكاة 
زملائهم بالفصل» إلا أن مجرد وجود أقران بالفصل يصدر عنهم سلوك مرغوب لیس کافیاً 
لضمان أن يقوم زملارهم بتقليدهم. وإذا كان الأمر كذلك فكيف نبرر سوء السلوك الذي يصدر 
عن بعض التلاميذ فى تلك الفصول التي يوجد بها العديد من التلاميذ المعروذين بحسن سلوكهم؟. 
ومما لا شك فيه أن هناك نماذج ملائمة من الأقران لا توجد في الفصول العامة فحسبه ولكنها 
توجد أيضاً في فصول التربية الخاصة . وغالباً ما نجد أن أفضل النماذج في هذا الصدد ليست 
هي تلك النماذج التي تتسم بالمثالية. وإنما تتمثل في تلك النماذج التي تعتبر إلى حد ما أفضل 
ذلك ألتلميذ الذي يخبر المشكلات المختافة. وعلى هذا الأساس يرى هولنبك وكوفمان (1995) 
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H2 enbeck & Kauffman‏ أن المعلم يجب أن يختار مثل هذه النماذج بعنايةء وأن يولى 
الانتباه لذلك السلوك الذي ينبغى محاكاتهء وأن يكافئ التلميذ على تقليده أو محاكاته هذه وذلك 
إا ما كانت مثل هذه النماذج التي يقلدها تتسم بالفعالية. 

ونحن نعلم بطبيعة الحال أن هناك العديد من العوامل المادية والاجتماعية التي يكون من شأنها 
أن تسهم في حدوث المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية من جانب التلاميذ وتعتبر بمثابة 
أسباب أو عوامل سببية تؤدي إلى حدوثها. ومن الجدير بالذكر أن العوامل المحتملة لمثل هذه 
امشكلات إنا تتضمن العديد من العوامل التي يمكن لنا أن نصنفها إلى عوامل بيولوجية. وأخرى 
أسريةء وثالثة ثقافية. ورابعة مدرسية. وفضلا عن أن المعلمين ينبغي آن يكونوا على وعي تام بمثل 
هذه العوامل السببية المحتملة قإن هناك مسؤولية خاصة يتم إلقاؤها على عاتقهم تتمثل فى 
ضرورة تأكدهم من أن تلك الخبرة التي يمر التلميذ بها سواء في الفصل أو المدريشة لا يكون من 
شانها مطلقاً أن تؤدي تحت أي ظروف إلى مثل هذه المشكلات, أي أن عليهم أن يدركوا تلك 
العوامل السببيةء وأن يبعدوا التلاميذ عن الخبرات المدرسية التي يكون من شأنها أن تؤدي إليها. 


كيف يمكننا أن نقوم بتقييم الخصائص المميزة للمشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية؟ 


How Should We Assess the Characteristics of Social, Emotional, and 
Behavioral Problems? 
قد تتزامن صعويات التعلم مع مجموعة متنوعة من المشكلات الاجتماعية أى الانفعالية أو‎ 
السلوكيةء كما أنها قد تعرض الأطغال والمراهقين إلى مثل هذه المجموعة من المشكلات. ويشير‎ 
وکوفمان (2005) «۳2گهK إلى آنه في ضوء‎ Forness & )2۷21e)1997( فورنیس وکافیل‎ 
اللغة المعاصرة للتريية الخاصة ليسنت هناك أي محاولة للتمييز بين المشكلات الاجتمناعية‎ 
والاتفعالية والسلوكية نظراً لأنها جميعاً يشار إليا على أنها سلوك غير ملائم من جانب الفرد.‎ 
وعندما يتم التميين بين أنماط المشكلات يكون التمييز الأكثر وضوحاً هو ما يتم بين السلوكيات‎ 
أي نحو الفرد نفسه»ء والسلوكيات المىجهة نحو الخارج‎ 1018۲١121١ المىجهة نحو الداخل‎ 
أي نحو الآخرين. وعادة ما تتسم السلوكيات الموجهة نحو الداخل بالقلق‎ exte 
والانسحاب الاجتماعي والتي غالباً ما تنبئ بالمشكلات الاتفعالية أو الوجدانية. وفي هذا المضمار‎ 
غالباً ما ينبئ السلوك المىجه تحو الداخل بالاكتئاب على سبيل المثال. كذلك قإننا قد تناولنا في‎ 
ويشير بيتي وآخرون (2003) نام۴‎ ۸٥۷۴۲٥1 1 الفصل الثاني صحويات التعلم غير اللفظية.‎ 
1ا . إلى أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم غير اللفظية قد يكونوا أكثر ميلا إلى المشكلات‎ 
الداخلية أو المستدخلة. أما السلوكيات المىجهة نحو الخارج على الجانب الآخر فتتسم بالسلوك‎ 
التنفيسي أو السلوك المضاد للمجتمع كالشجار ونوبات الغضب والعناد» وتدمير الممتلكات.‎ 
والنشاط المفرط على سبيل المثال حيث تعد جميعها بمثابة أمثلة لذلك التمط من السلوك. زريما‎ 
٠ ببدي الفرد أياً من هذين النمطين من السلوك اللاتوافقيء أو كليهما معا في بعض الحالات.‎ 
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وعلى الزغم من ذلك فإن الخط الفاصل بين المشكلات الانفعالية أو السلوكية من جهة 
والاضطرابات الانفعالية أو السلوكية من جهة أخرى ليس دقيقاً حيث أن الفرق بين المشكلة 
والاضطراب إنما يعد في الأساس مسالة حكم على درجة الشدة قالاضطراب يعني مشكلة تبلغ 
من الحدة أنها قد أضحت ذات اهتمام خاص وتعوق الأداء الوظيفي اليومي الفرد بشكل دال. 
وإذا ما نظرنا إليها من جانب آخر فسوف نجد أن الاضطرابات جميعها هي مشكلات بينما نجد 
أنه ليست كل المشكلات اضطرابات. وسوف تتناول مناقشتنا للمشكلات المختلفة تلك المشكلات 
التي تبلغ من الخطورة ما يمكن أن يجعل منها اضطرابات. 

ومن الجدير بالذكر أن تقييم المشكلات الانفعالية أى السلوكية التلاميذ كتلك المشكلات التي 
توجد في الجالات الأكاديمية المختلفة كما تشير هاجير وفون (1997) 144g & Va‏ 
يجب أن يعمل على تحديد هؤلاء التلاميذ الذين يعدون في حاجة إلى مساعدة خاصةء وأن يعمل 
على تقديم التوجيه اللازم لتخطيط البرامج المختلفة في سبيل تناول مشكلاتهم بون يوفر الأساس 
للاحظة ورصد التطور الذي يحققونه باتجاه الأهداف الخاصة والمنشودة. ومن المعروف أن 
التقييم الملائم لا يركز بصورة شاملة على سلوك التلميذ رولكنه من بدلاً من ذلك يتضمن التفكير 
في البيئة المادية والاجتماعية التلميذ وتدبرها فضلاً عن أفكار التلاميذ ومشاعرهم حول هذه 
الغلروف. ويجب أن يكون التقييم متمرکزا حول الحل ۵۲۵4ع «0نالاآه؟ بمعنی أنه يجب ألا 
يكون مجرد وصف لا هو كائنء ولكنه يجب أن يكون أيضاً عملية تؤدي إلى التدخلات المختلفة. 
كما أنه يجب أن يقوم على أكثر مصادر العلومات منالاً أي إتاحةء وأكثرها ثباتاً وليس على تلك 
التصورات التى لا يمكن التأكد منهاء كما أنه يجب ألا يعطينا صورة عن التلميذ فحسب» بل 
يعطينا أيضاً صورة عن ذلك السياق الذي يعد السلوك فيه مصدر اهتمام. 

وهناك مبدأ هام في تقبيم الكفاءة الاجتماعية والمشكلات الانفعالية أو السلوكية يتمثل في أنه 
يجب الحصول على المعلومات من مصادر متعددة ويجب أن تتضمن كل مجالات التقييم 
منظورات Perspectives‏ متعددة» ویجب ألا يعتمد كلية على حكم شخص واحد. كما يجب أن 
تتضمن المصادر المتعددة للمعلومات التلميذء والوالدين» والأقران إلى جانب المعلم. وعلاوة على 
ذلك فإن التقييم الكامل سوف يتضمن المهارات الاجتماعيةء والسلوك اللاتكيفيء والعلاقات بين 
الشخصية أو الاجتماعية. والمعرفة الاجتماعية. 

ومن جانب آخر فإن استراتيجيات التقييم الشاملة تتضمن كما يرى كوفمان (2005) 
Kauffnn‏ التصفية وذلك للتعرف على المشكلات المحتملةء واستراتيجيات ما قبل الإحالة إلى 
العيادة. والتقييم. كذلك فإن التقييم يجب أن يوجه كتابة البرامج التريوية الفرديةء وخطط التدخل 
السلوكي. وفي هذا الإطار فإن قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 1284 ينص على أن البرنامج 

4 التريوي الفردي يجب أن يتضمن خططاً للتعامل مع السلوك المشكل إذا أصبحت المشكلات 
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السلوكية واضحة في التقييم الخاص بالتلميذ. وعلاوة على ذلك قإن قانون تعليم الأفراد ذوي 
الإعاقات يعمل على توفير متطلبات خاصة حتى يتم تعليم النظام للأطفال ذوي صعوبات التعلمء 
أى الأطفال ذوي الإحتياجات الخاصة بشكل عام. 
الضرز والتصفية عمniصSeree‏ 

من الجدير بالذكر آن إجراءات الفرن والتصفية التي تتم بصفة منتظمة في سبيل التعرف على 
المشكلات الاجتماعية أو الانفعالية أى السلوكية تعد غير شائعة نسبياً فى المدارس العامة 
الأمريكية. وقد يرجع ذلك بصفة أساسية إلى أنه من المحتمل بالنسبة لها أن يتم اكتشاف المزيد 
من المشكلات عن طريقها وذلك قياساً بما يمكن أن تقوم به الهيئة التدريسية بفاعلية. ومع ذلك 
يتوفر عدد لا بأس به من الاستراتيجيات والأدوات الخاصة بالفرن والتصفية في سبيل ذلك وهي 
الأدوات التي يعتبر معظمها بمثابة مقاييس تقديرية للسلوك تم حساب المعايير الخاصة بها نتيجة 
تطبيقها على عينات مقارنة. ويعتبر بعض هذه المقاييس ملائماً لاستخدامه في سبيل فرن وتصفية 
تلاميذ المدارس جميعهم في حين أن بعضها الآخر يفيد فقط كمقاييس فرز وتصفية حال 
ستخدامه مع أولئك التلاميذ الذين يتم تشخيصهم بالفعل على أنهم ذوو صعويات تغلم أكاديمية 
وذلك للتعرف على ما إذا كانوا يعانون من مشكلات انفعالية أو سلوكية إلى جانب ذلك أم لا. 
ويعد الفرن أو التصفية في الواقع بمثابة عملية يتم من خلالها صرف النظر عن أو تاكيد 
لشك أو الريبة بأن هذا التلميذ أو ذاك يعانى من مشكلة معينة. ومن الناحية المثالية تتطلب هذه 
لعملية سلسلة من الخطوات يتم خلالها تضييق نطاق محكات اختيار الثلاميذ بشكل تتابعي 
بحيث يتم في النهاية فقط تحديد أولئك التلاميذ الذين يعانون بالفعل من مثل هذه المشكلات. 
ویشیر واکر شتتو )1990( Walker & Severson‏ ويل وآخرaن‏ )2002( Feil et . al.‏ 
إلى أن الأداة التي يتم بموجبها التأكد بدرجة كبيرة من الدقة من عملية الفرز أو التصفية المثالية 
في الصفوف الأولية هئ الفرن أو التصفية المنقظمة للاضطرابات السلوكية عاهصعاور؟ 
Screen for Behavior Disorders SSBD‏ ويعمل هذا الملقياس على تقييم كل من 
السلوكيات التكيفية واللاتكيفية. وتعد تلك الأداة بمتابة عميلة متعددة الأساليب تم تصميمها في 
لأساس للتأكد من تشخيص وتحديد أولئك التلاميذ الذين يعانون بالفعل من مثل هذه المشكلات 
فضلاً عن أنها تسهم في أن نولي المزيد من الاهتمام للمشكلات المىجهة نحو الداخل وغيرها من 
لمشكلات الموجهة نحو الخارج. 

وفي الواقع يجب ألا تعتمد عملية الفرن أو التصفية فقط بشكل كامل على آراء فرد واحد» أو 
على مقياس واحد للسلوك» أو على سلوك التلميذ في موقف واحد» كما أنها يجب أن تمثل تقارب 
لعلومات المستقاة من مجموعة من المصادر والمواقف التي تدل على أن التلميذ لا يزال في حاجة 
إلى مزيد من الدراسة. ويتمثل أحد الاهتمامات الأساسية في هذا الصدد في أن الفروق أو 
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الاختلافات الثقافية أو الخصائص الشخصية غير المنحرفة قد يتم تقييمها بشكل خاطئ على أنها 
مشكلات انفعالية أو سلوكية. وفي الواقع فإن التحيز في الفرن أو التصفية وفي التشخيص قد 
يؤدي إلى تشخيص زائد أو مفرط ,أو تشخيص اقل من المطلوب التلاميذ وذلك استناداً إلى 
الفروق العرقية أن الجس: أى الفروق الفردية. ويذلك فإن عملية الفرز أو التصفية فضلاً عن 
جوانب أخرى من التقييم يجب أن تضع الفروق الثقافية في الاعتبار إذا ما ردنا ألا نخطئ في 
تشخيص المشكلات المختلفة على نها مجرد فروق في الثقافة. 
التدخلات قبل Prereferral Interventions aJ}!‏ 
ی المهتمون بالتربية الخاصة أن المعلمين يقومون أحياناً بإحالة التلاميذ للعيادة بشكل 
متسرع کثيراً أً وذلك بسبب مشكلات سلوكية بسيطة بدلاً من أن يقوموا بإحالتهم بسبب مشكلات 
أو أسباب سلوكية أو أكاديمية خطيرة. ومع ذلك يشير لويد وآخرون (1991) .له e٤.‏ لو1 إلى 
أن نتائج البحوث التي أجريت في هذا الصدد لم تحدد في الواقع أن هذه هي اللشكلة حيٿ من 
املاحظ في الغالبية العظمى من الحالات أن المعلم يقوم بإحالة التلميذ إلى العيادة بسبب اهتمامه 
بما بعانيه ذلك التلميذ من قصور في تطوره الأكاديمي ,أو بسبب تلك المشكلات الأكاديمية ا 
تصاحب السلوك الفوضوي من جانبه ,أو بسبب سلوكه المرتبط بتشتت الانتباه في الفصل بو 
ينظر المعلمون في الغالب إلى المشكلات التي أحالوا التلاميذ بسببها إلى ا 
بسيطة ,ومن ثم فإنهم عادة ما يطلبون المساعدة. 
ومع ذلك فقبل أن يتم تحويل التلميذ إلى العيادة بسبب الاهتمام بمشاکله الاجتماعية أو 
الانفعالية أو السلوكية يجب أن يقر المعلم أنه قد تم استخدام استراتيجيات إدارة السلوك الفعالة 
یتم الحصول على النتائج المرغوية. وتتكون تلك الاستراتيجيات الفعالة لإدارة السلوك كما 
ی آلبرتو وتروتمان (2003) Alberto & "routman‏ وکوفمان وموسترت وآخرون (2002) 
رل Kauffman, Mostert et.‏ وكير ونیلىسون (2002) Kerr & Nelson‏ وار )1995( 
aker‏ ور اکر وآخرون (2004) ker et. a1.‏ من آنواع متعددة من الجهود الاإيجابيةء وتلك 
الجهود التي ترتبط بحل المشكلات والتي سوف نتعرض لها قبل نهاية هذا الفصل. 
المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية في تطوير البرنامج التريوي الفردي 
Social, Emotional, and Behavioral Problems in IEP Development‏ 
بعد التأكد من أن التلميذ يعاني بالفعل من مشكلة اجتماعية أو انفعالية أو سلوكية إلى جانب 
صعوية معينة من صعويات التعلم ينبغي أن يقرم المعلمون بتخطيط برنامج يتم تصميمه في سبيل 
تغيير سلوك التلميذ. ويجب أن تقوم مثل هذا الخطة على تلك المعلومات التي يتم استقاؤها من 


مصادر متعددةء کما يجب من جهة أخرى أن يتم تضمينها في البرنامج التربوي الفردي. وتذكر 
ياتمان ولندين (1998) Le Bateman& Linden‏ لتضمين السلوك المشكل في البرنامج 
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التريوي الفردي وهو جزء من ذلك البرنامج التريوي الفردي الذي تم إعداده للطفل كورت °۷1 
والذي يتم عرضه في الشكل (1-7). 


ریخ 1994/12/10 . 


» الحاجات الإجتما i‏ 
٠٠‏ ان أن يتعلم مهارات إدارة الغضب وخاصة 
2 أن يتعلم الإذغان للمطالب المختلفة:: : . 


3 دی ناي د ف 


الستوی اتحالي» والاغ اض» والاهدا 
الإجراءات والمجكات والجدول المحدد 1 
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التقييم الوظيفي للسلوك وخطط التدخل السلوكي 
Functional Behavioral Assessment and Behavior Intervention Plans‏ 


يتمتل الهدف من التقييم الوظيفي luıdك Functional behavior Assessment (FB A)‏ 
في تحديد تلك الأغراض أو الأهداف المحددة في سلوك التلميذ. وعندما يتم تحديد الهدف أو 
الغرض من السلوك أي وظیفته كما بشیر آلبرتو وتروتمان (2003) ٣21‏ ۲۲0۷' & 0إA1be‏ 
وکولینان (2002) :اله وکیر ونیلسون (2002) 0ء[ & K۲‏ وآونیل وآخرون (1997) 
O’Neill et. al.‏ يتم تعليم الطفل أن يقوم في الأساس بإنجاز أو تحقيق نفس الهدف على أن يتم 
ذلك مع سلوك مختلف وأكثر تقبلاً. وعلى الرغم من أن مفهوم التقييم الوظيفي يعد قديماً قدم علم 
النفس السلوكي فإن الاتجاه الراهن نحى تطبيقه في المدارس على نطاق واسع لم يبدأ سوى في 
عقد التسعينيات من القرن الماضي. 
وفي واقع الأمر فإن التركين على التقييم الوظيفي له العديد من المزايا التي يمكن لنا لأن نقوم 
بإيجازها على النحو التالي: 

1- أنه يتسق مع الانتباه للمناهج الأكاديمية والمهارات الاجتماعية. 

2- آنه يركز بشكل أكثر تحديداً على تلك الأحداث البيئية التي من شانها NT‏ 
الاجتماعي غير المرغوبء وما يمكن أن يحصل عليه التلميذ على أنه نتيجة لسلوكه أو 
تصرفه بطريقة معينة. 

3- أنه يتسق مع المدخل التعليمي لإدارة السلوك والمعروف باسم التدخل السابق على 
التصحيح أو التصویب ۵٥٣10۸‏ ۲إc0مإP‏ والذي يتمثل الهدف الأساسي خلاله کما یری 
کوفنمان وموسترت وآخرون (2002) .1ھ Kauffman, Moser e).‏ وواکر وآخرون 
(2004) .اه .اء ال۷ في البحث عن تلك الأساليب التي يمكننا بمقتضاها أن نعمل 
على تغيير الظروف المحيطة بالطفل في سبيل تعليمه سلوك مرغوب. 

وقد يكشف التقييم الوظيفي مثلاً كما يشير ألبرتو وتروتمان (2003) & 6طا۸ 

r outman‏ yکولينان‏ (2002) i«4ا[uا٣‏ وکیر ونیلسون (2002) s07[غN‏ & e۲۲‏ وواکر 
وآخرون (2004) 1ه .ع إع)له¥. عن أن سىء السلوك الذي قد يصدر عن التلميذ إنما يرجع في 
الأساس إلى ما يعانيه من إحباط أو سأم ومللء أو إثارة مفرطةء وقد لا يغطي حقيقة أن سوء 
السلوك قد حدث بسبب الانتباه الشديد إليه» أو لأنه يسمح للتلميذ أن يتجنب المهام الصعبة أو 
المطالب غير السارة. وعلى الرغم من أن مثل هذا التقييم الوظيفي يعتبر أداة مفيدة في التدريس 
بدرجة كبيرة فإن القيام بالتقييم الوظيفي يعتبر أداة مفيدة في التدريس بدرجة كبيرة فإن القيام 
بالتقييم الوظيفي ويناء الإجراء التدريسي عليه يتطلب التدريب بعناية وخاصة في حالة أولثك 

الأطفال الذين تعد مشكلاتهم السلىكية شديدة أو طويلة المدى. 


ومن جهة أخرى فإن التشريعات الفيدرالية وغيرها من التشريعات الخاصة بالولايات قد 
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تتطلب وجود خطة معينة للتدخل السلى Behavior Intervention Plan BIP‏ لولئك التلامید 
لذين يعد سلوكهم موضع اهتمام من جانبناء ويجب أن تكون مثل هذه الخطة توقعية يتم 
تصمیمها کي تعمل على منع حدوث اللشكلات المختلفة من جانب الطفل وليس مجرد التعامل مع 
لسلوك المشكل بمجرد حدوثه. وينبغي أن تعمل خطة التدخل السلوكي لكل طفل كما یری ييل 
وشراینر (1997) e1 & Shriner‏ على تقدیم وصف دقیق للسلوکیات التوقعةء والسلوكيات 
غير الملائمة وما يمكن أن يترتب عليها من نتائج إيجابية وسلبية. وفضلاً عن ذلك فإن العملية 
لانضباطية التي سوف تلي ذلك والتي تتضمن أساليب التدخل التي سيتم اللجوء إليها في هذا 
الصسدد يجب أن يتم تلخيصها وتحديدها في ذات الخطة التي ينبغي أن تتضمن ايضاً تلك 
لإجراءات التي يتم بموجبها في الواقع التعامل مع الأزمات السلوكية الحتملة. 

ویعرض الشكل (2-7) لخطة تدخل سلوكي متضمنة في البرنامج التريوي الفردي 18۲ 
مستخدماً تلك الصيغة التي اقتراحها بيل (1998) 11ء۲ ویشیر کوفمان وموسترت وآخرون 
Kauffman, Mostert et. al. (2002)‏ رواکر وآخرون (2004) Walker et. a1‏ . إلى أن خطط 
التدخل السلوكي مثلها في ذلك كالتقييم السلوكي الوظيفي تتسق مع خطط التدريس التوقعي 
كالتدخل السابق على التصحيح أو التصویب ۶۲۵٥0۲۲۵۲۲10۸‏ وينبغي أن تركز الخطة على 
مساعدة التلميذ كي يتعلم السلوك الملائم عن طريق الاستراتيجيات الإيجابية بدلاً من أن يتم ذلك 


عن طريق العقاب. 


آخر ن رون ريف Ron Reeve‏ الأخصائي لشي 


بترت بع تجاه الأخرين وتلكاتهم حيث يلمس أر يأخذ او يستخدم اتهم ون 
هذا 
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الأكثر:احتمالاً أن تجدث في ذلك الوقت الذي ينجل فيه القلامية من تعاط إلى ا 
وجنا یکر اعمان بار یکی آي اوا یو ان یشار فی E‏ 


- الإجراءات الإيجابية! عة لإعادة توجیه السلوکیات: : 
سوت توضح الآنسة بولين«ء اس٣‏ .15 لباتريك آنه أحياناً ما ا الآخزين رتکاد 
بضوزة غير ملائمة أن غين لأئقة. ونه بذلك يعد في حاجة إلى تعلم سالب بديلة تمكنه من | 
الارتباط بأقرانه. کما .انها تقوم أيضاً بتوضيخ وإقبات تلك السلوكيات الأخرى البديلة : 
والمتوقعة منه كأن يض يذه إلى جواره فقط وأن يلمس ممتلكاتة الشخصية هو فقط ١‏ 
يستاذن الآخزين قبل أن يلممن ممتلكاتهم وأن يتجثب لش ممتلکات الآخرين باستخجدام 
الحذيث الذاتي أى التحدث مع نفسه. وقخبلاً عن ذلك قإنها سوف تقوم بوضع خظة مع ٠‏ 
ات yy‏ : 


باتريك حول تلك الكيفية التي يمكنها بموجبها أن تذكره بتلك السلوكيا 
قبل أوقات الانتقال من نشاط إلى خر بوفى غيرها من الأرقات: ٠‏ 


س خطة التدخل (المدعمات والتتائج): 


سو ارم الأنسة بولين بتقديم الثناء ولیخ له بشکل تی لی سو اللائ 
RTE,‏ اوجن ع افلا ستقوم 


عن ثلاثة آخطاء. تھ الوا متم وی ف ةا ا د 
1 إذا ما ڳانت ایق اي توما ۱ا اللمة حول ناوك سيت . 


و فايقوم بساني افر ةف ادن 
4 وكيف يتخلص من سلوكياته :غين الملائمة. وكيف يجذب :انتباء الأخرين ب ث 
: وسوف يتضمن تعلیمه مثل هذه المهارات. الاجتماعية كلا من التمذجة: ولعب الذو 
الاقام بوالتكراد. وسيق يخن الاخجائي النفيي الوانة ج م فيع ترد 

الامبتراتيجيات وذلك بتقد يم لمثیرات التي تساعده علي التنكرة فلا عن اشنا اللا 
٤‏ لتدعيم ما ي یتم لقصل إل من تانع 


- - اسلوب التقديم: : 
سوف تقوم اللنسة بولين بالاحتفاظ بسجل يتضمن سلوكيات المس غير الاه التي 
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بعض الجوانب القانونية الأخرى للتعامل مع السلوك 
Other Possible Legal Aspects of Dealing With Behavior‏ 


قد يتم استدعاء المعلمين للمشاركة فيما يعرف بتحديد البيان 1١471۴8410٩‏ 
determination‏ الذي يعد بمثابة إجراء يتم تصممیه واللجوء إلیه فی سبیل تحدید ما إِذا كان 
سلوك التلميذ يدل على وجود إعاقة لديه أم لا. هذا وقد حددت التشريعات الفيدرالية والتشريعات 
الخاصة بالولايات تلك القواعد التي يتم بموجبها التوصل إلى ذلك القرار. ومع هذا فإنتا نلاحظ 
أنه بغض النظر عن تلك القواعد والإجراءات المتبعة في هذا الصدد فإن الهدف من ذلك إنما يتمثل 
في تحدید ما إذا کان ينبغي أن يتم تعليم التلميذ الانضباط كتلميذ لا يعاني من أي إعاقة ,أو أن 

يتم إتباع إجراءات انضباطية بديلة نظراً لأن السلوك المشكل يعتبر جزءاً من تلك الإماقة التي 
يعاني الطفل منها. ویری دوبري (2000) Dupre‏ وکاتسیانیس وماج )2001( Katsiyannis&‏ 
8 أن تحديد البيان أو البرهان يعد أمراً جدلياً في التربية الخاصة حيث يرى البعض أنه يعد 
ضروریاً ولا غنی عنه» بینما يراه آخرون على أنه ما هو إلا وسيلة يتم بمقتضاها السماح للتلاميذ 
ذوي الإعاقات تجنب مسؤولية ما يأتون به من سلوكيات متباينة. 

واعتماداً على التشريعات الفيدرالية والتشريعات الخاصة بالولايات يتم تسكين التلاميذ ذوي 
الإعاقات فى موقف تعليمي بديل مؤقت interim alternative educational setting IAES‏ 
يعد بمثابة موقف بديل يختاره الفريق المسؤول عن الخطة التربوية الفرديةء ويكون من شانه أن 
يسمح للتلميذ أن يستمر في الاشتراك في تلك المقررات الدراسية التي يتم تقديمها في التعليم 

العام مع الاستمرار في تلقي خدمات التربية الخاصة التي يتم تحديدها في البونامج التربوي 
الفردي. ووفقاً لذلك يجب أن يكون التلميذ قادراً على الاستمرار في العمل باتجاه تحقيق تلك 
لأهداف والأغراض المتضمنة في البرنامج التربوي الفردي بما يتضمنه من أهداف تتعلق بذلك 


القصل السايع المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية للاغراد ذوي صعويات التعلم 


السلوك الذي ينتج عن تسكين الطلفل في ذلك الموقف التعليمي البديل المؤقث. كذلك فقد يتضمن 
الموقف التعليمي البديل المؤقت كما يرى هيوفنر (2000) 6۲؟6نا مدارس بديلةء وتعليم بديل 
يتم تقديمه في المنزلء وغير ذلك من المواقف الخاصة. 


ما هي أهم الأساليب التريوية التي يتم استخدامها واللجوء إليها عند حدوث 

المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية؟ 

What Are the Main Educational Methods Used for Social, Emotional and 
Behavioral Problems? 


من الجدير بالذكر أن محور التركين على إدارة السلوك في التربية الخاصة قد تغير ,فبينما 
كان التركيز من قبل على رد الفعل لسوء السلوك أصبح الآن ينصب على تخطيط برامج تنبؤية 
يمكنها أن تعمل على تفادي ما يمكن أن يظهر من مشكلات حيث تعد مثل هذه الخطط التنبؤية 
أكثر فاعلية وكفاءة من الأساليب التفاعلية أو التي تتعلق برد الفعل. وفي هذا الإطار يرى كوفمان 
وموسترت وآخرون (2002) Kauffman, Mosterںt e. a1.‏ وواكر وآخرون )2004( Walker‏ 
e. 1.‏ على أن فكرة التدخل السابق على التصویب أو التصحیح ۲8٥0۲۲۵٥۲10۸‏ وهى ما يعد 
بمثابة استراتيجية يمكن بموجبها توقع سوء السلوك المحتمل وجنبه عن طريق تعليم الطفل 
السلوك المرغوب تعتبر هذه الفكرة ذات أهمية بالغة بالنسبة لمعلمي الفصل. 

ومع ذلك فإننا نلاحظ أنه ليست كل مشكلات السلوك يمكن التنبق بها ,أو تجنب حدوثهاء 
ويالتالي لا يزال المعلمون في حاجة إلى استراتيجيات معينة تمكنهم من التعامل التفاعلي وذلك 
عندما تحدث أي مشكلة من تلك المشكلات. كما يجب أن يتم إعداد المعلمين للتعامل مع سدوء 
السلوك العادي ونمط خرق القواعد الذي يثير العديد من الاعتبارات التي تتعلق بالنظام أو 
الانضباط الاجتماعي. وهناك نقطة جوهرية في تخطيط برامج التغير السلوكي سواء كان البرنامج 
توقعیاً۷6٤٥۵٥۲م‏ أو تفاعلیاً ۲۵4٥۲1۷۴‏ تتمثل فى أنه من غير المقبول أن نركن على الحد من 
السلوك غير الملائم دون أن نقوم بتعليم الطفل السلوك المرغوب» هذا وتوجد مجموعة من المتطلبات 
الهامة بالنسبة للمعلم في سبيل مهاجمة المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية المختلفة التي 
قد يبديها التلاميذ تتمثل أساساً فيما يلي: 

1- ضمان تقديم تعليم أكاديمي يتسم بالكفاءة. 

2- تعليمهم المهارات الاجتماعية التي يحتاجون إليها في سبيل تحقيق الأداء الوظيفي الجيد 

في المجتمعء وفي تعزيز السلوك الملائم من جانب التلميذ أو إثابته على ذلك. 

3- الحد من السلوك الاجتماعي غير الملائم الذي يصدر عن التلميذ. 

ومما لا شك فيه أن تركيزنا على توفير الت لتعليم الذي يتسم بالكفاءة وتقديم التعزيز الإيجابي 
للسلوك المرغوب الذي قد يبديه التلميذ ينبغي ألا يتخذ دليلاً على أن المعلمين لا يجب عليهم 
التدخل لإيقاف السلوك غير المرغوب من جانب التلميذ حيث يرى كوفمان وآخرون (2002 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


4 


Kauffman et. al.‏ îنە‏ ما لم يقم المعلم بوقف أنماط معينة من سوء السلوك يبديها الطفل فإن 
مثل هذا السلوك سوف يتزايد» ولذلك يشير کوفمان وموسترت وآخرون (2002) ,03۸٣؟K&21۴‏ 
Mostert e.4‏ . وكير ونیلسون (2002) Ker & Nels01‏ ولیرمان وقورندران (2002) 
Lerman & Vorndran‏ وواکر (1995) Waker‏ وواکر وآخرون (2004) .1ھ Waker e٤.‏ إلی 
أن وقف سوء السلوك حتى وإن تضمن العقاب غير العنيف يعد أمراً غاية في الأهمية في هذا 
لصدد. ومن جانب آخر ينبغي على المعلم أن يقوم بالتمييز بين ذلك السلوك الذي يختلف من 
لناحية الثقافية عن السلوك الذي يقبله المعلم والسلوك الذي لا تحكمه قيود معينة بغض النظر عن 
لثقافة. وعلى هذا الأساس فإن الإجابة على سؤال من قبيل " ما 2 الاواك المقبول. وماذا 
بخب غلی الراشین أن يفعلوا عندما يتجاوز الأطفال تلك الحدود؟ " لا تعتبر مطلقاً إجابات 
بسيطة أو سهلة حيث قد يجد EE E‏ 
لحدود بوفي كيفية القيام بدورهم هذا. 

ومن جهة أخرى فإن تركيزنا في هذا الفصل على إدارة السلوك لا يجب أن يتخذه البعض 
دليلاً على عدم الاهتمام من جانبنا بتقدير التلاميذ لذواتهم ,أى عدم اهتمام بحياتهم الانفعالية إذ 
أن ما يشعر به التلاميذ تجاه أنفسهم وتجاه المدرسة يعد أمراً على درجة كبيرة جداً من الأهمية. 
ومع ذلك فإن أضمن وسيلة لمساعدتهم على تحسين مشاعرهم تجاه أنفسهم وتجاه المدرسة إنما 
تتمثل في مساعدتهم على تحقيق تحقيق النجاح الأكاديمي فضلاً عن التصرف بطريقة مقبولة اجتماعياً 
ما لم يكن بطريقة تتسم بالمهارة الاجتماعية. وعلى هذا الأساس فإن التركيز على توفير التعليم 
الفعال للتلاميذ ,والحساسية من جانبا لمشاعرهم إنما تعد هي الطريقة الأكثر فعالية لتحسين 
إدراكهم لذواتهم. 
تعديل بيئة التعلم إلى الإدارة التوقعية 


Modifying the Learning Environmant for Proactive Management 


تعنى الإدارة التوقعية 10۴۸۲ع88١3 ۲04٥11۷8‏ تجنب حدوث مشكلات السلوك. وتؤكد 
نتائج البحوث التي تم إجراؤها في هذا امضمار وذلك بشكل متزايد على أن أفضل استراتيجية 
توقعبية لتجذب حدوث الاشكلات السلوكية في المدرسة كما يرى كوفمان وموسترت وآخرون 
Kauffman, Mostert et. al. (2002)‏ ر و آخرون (2004) .1ھ e۲.‏ عله إنما تتمثل في 
توفير التعليم الأكاديمي الفعال الذي يساعد التلاميذ على تقديم إجابات صحيحة بصفة مستمرة, 
وتقليل معدل الخطاً من جانبهم وهو الأمر الذي يكون من شأنه أن يساعدهم على أن يخبروا 
النجاح المستمر في تلك المهام التي تطلب منهم مما يقلل من تلك الأسباب التي قد يبدونها لمقاومة 
ذلك التعليم ,وتجنب الأعمال الأكاديمية المختلفة ,وإبداء سىء السلوك بدلاً من ذلك. 


وعلى الرغم من ذلك فإن هناك العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم الذين يبدون سوء 
#يسلوك يمكن توقعه في سياقات معينة حتى مع استخدام التعليم الأكاديمي الفعال. وعلى ذلك لا 


الفصل السابع المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية نلافراد ذوي صعوبات التعلم 


يزال المعلمون في حاجة إلى إعداد خطط توقعية للتعامل مع تلك المشكلات السلوكية التي يمكن 
التنبق بها. وأحياناً يعرف المعلم عن طريق الملاحظة أن سياقاً معيناً يعد بمثابة نقطة يصعب على 
التلميذ التأقلم فيه ويكون من المحتمل بالنسبة له أن يرتكب الأخطاء. وفي هذا الإطار يشير 
كولفين (1992) «ذ1۷ه أن بإمكاننا مقارنة المعلم هنا بمدرب المصارعة حيث يكون بإمكانه أن 
يتوقع نه من المحتمل بالفسبة للاعب أن يرتكب خط معيناً. ومن ثم فإن المعلم يحتاج أن يتبنى 
مود خا تدرا جيداً كي يتوقع تلك المشنكلات السلوكية التي يمكن أن تحدث في السياقات 
الصفية المختلفة. ويقدم بالتالي تدريباً فعالاً حول تلك الكيفية التي يمكنه بموجبها تجنب حدوث 
مثل هذه المشكلات. ويرى واكر وآخرون (2004) .1ه .اه ۲اه أن معرفة أين سيكون من 
المحتمل بالنسبة للتلميذ أن يواجه مشكلة معينة من الفهم أو الأداء فضلاً عن القيام بتعليمه كيفية 
تجنب ارتكابه لتلك الأخطاء المتوقعة يعد بمثابة أسلوب معين أو مدخل يستخدمه المعلمون الذين 
يتسمون بالمهارة في كل أنواع أو أنماط التعليم. 
ويتمثل أكثر الأساليب فعالية في هذا الإطار في اقتراض أن السلوك المتوقع والمرغوب يجب أن 
يتم تعليمه للتلاميذ. وفي هذا المضمار يركز التدخل السابق على تصويب أو تصحيح السلوك 
على تعليم التلاميذ أداء ما نتوقعه منهم. وعلى ذلك فإن الكفاءة الاجتماعية يتم,اكتسابها عن 
طريق تعلم مهارات سلوكية معينة ,ومعرفة متى وكيف يمكنه أن يثبت ذلك ويبديه.ويمكن أن يتم . 
تعليم تلك المهارات باستخدام نفس المبادئ الأساسية التي يستخدمها المعلمون الخبراء في سبيل 
مساعدة تلاميذهم على تعلم أي نمط خر للأداء ليس في مجال الرياضة فحسب ,ولكن أيضاً في 
مجال الموسيقى ,أو الدراما ,أو القراءة على سبيل المثال. 
ویشیر کوفمان وموسترت وآخرون (2002) .1ھ auf Êma, Mos te۲ e٤.‏ Kرواکر‏ وآخرون 

(2004) .1ة 1k ٠.‏ إلى أن قائمة وخطة التدخل السابق على التصحيح والتصويب التي 
أعدها کولفین وآخرون (1993) 1ھ C0۷1۸ e.‏ توفر صيغة ملائمة لتنظيم مدخل توقعي لإدارة 
السلوك. ويعرض الللخص التالي لأسلوب للتفكين حول كيفية توقع الأخطاء السلوكية ومنعها 
بالتالي وذلك كما يلي: 

1- تقييم السياق؛ وهى المكان أو الظرف أو الموقف الذي يحدث فيه نمط متوقع من سوء 
السلوك. ويعرف المعلم عن طريق الملاحظة آنه في سياق معين (يمثل الفصل على سبيل 
المثال انتقالاً من نشاط إلى آخر) يكون من الأكثر احتمالاً أن يحدث خط فيه سلوكي معين 
(كالفشل في إتباع التعليمات على سبيل المثال) من جانب التلميذ. ويعتبر تحديد السياق 
الذي يمكن أن يحدث فيه سوء السلوك المتوقع على درجة كبيرة من الأهميةء كما أن الفكرة 
الأساسية في هذا الإطار إنما تتمثل في رؤية الأنماط المتكررة من سوء السلوك حتى يمكن 
تغيير ذلك السياق كي نمنع حدوث مثل هذه السلوكيات. 
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2- تحديد السلوك التوقع وپعني ما يريد المعلم من التلميذ آن يقوم به وذلك بدلاً من ارتکاب 

لخطا السلوكي. و تعتبر هذه الخطوة ضرورية ةو اة نظراً لان التدخل السابق على 

التصويب أو التصحيح يتضمن في الواقع تعليم التلاميذ ما يجب أن يقوموا به» وليس ما 

یجب تفادیه کسلوك. 

3- تغير السياق أو تعديل» وذلك بشكل يؤدي إلى تقليل احتمال ازتكاب التلميذ للخطاً 

لسلوكي. ويمكن أن يكون هذا التعديل بسيطاً جداً ومباشراًء إلا أن التغيرات البسيطة 

لتي يمكن أن تحدث غالباً ما تكون هامة جداً أو حاسمة في مساعدة التلاميذ على تعلم 

لقيام بالسلوك المرغوب. وقد يتمثل تعديل السياق في حدوث تغيير في موضع التلميذ أو 

المعلم أو تغيير في سلوك المعلم» أو تغيير في طريقة عرض التكليفات المختلفةء أو ما إلى 
ذلك. ومهما يكن التغيير قإنه يجب أن يهدف إلى خقض احتمال قيام التلميذ بسىء السلوك 
امتوقع, وإلى زيادة فرص قيامه بالسلوك المتوقع منه. 

4- انغماس التلميذ في التدريبات؛ سواء تمت الممارسة من خلال السلوك المتوقع. أو التدريب 
العرفي الذي يصف خلاله التلميذ السلوك المتوقع. ويعد التدريب أو التمرين أه5٤4ء[1#‏ 
أو التدريب على السلوك والقيام به قبل أن يصل إلى الأداء المتوقع بمثابة أمر ضروري في 
سبيل تعلم كل المهارات الختلفة بما قي ذلك تلك المهارات التي يتطلبها التلميذ كي يسلك 
بالشكل المتوقع منه في المدرسة. وينبغي أن يحدث التدريب مباشرة قبل السلوك المتوقع 
حتی يكون حاضراً في ذهن الطفل. 

5- تعزين الأداء الصحيح للسلوك المتوقع؛ يشير التعزين إلى تلك المكافاة أو الإثابة التي تلي 
السلوك الصحيح ,والتي قد تكون اجتماعية أو مادية ملموسة. ولكي نضمن وجود مستوى 
مرتفع من الدافعية لدى التلميذ حتى يقوم بأداء السلوك المتوقع يجب أن يتأكد المعلم من أن 
القيام بما هو متوقع يؤدي إلى حدوث نتائج تسبب درجة عالية من الإشباع وذلك بشكل 
يزيد عن المعدل العادي. ومهما كانت المهمة أو كان السلوك المتوقع يبدو بسيطاً أو عادياً 
لأي شخص آخر فإن التعزيز القوي يؤدي بطبيعة الحال إلى حدوث التعليم بشكل أسرع, 
كما يجعله يدوم لفترة أطول وذلك كلما كان الشخص يتعلم القيام بشيء جديد أو غير 
مالوف. 

6- استخدام الإشارات الدالة على التذكرة أو الإشارات التي يفهم التلميذ أنها تعني " تذكر" 

أو " أفعل ذلك الآن " ؛ وتعد الإشارات الدالة على التذكرة - مثلها في ذلك كالتعزيز 

القوي - ضرورية لمساعدة التلاميذ على اكتساب مهارة جديدة. وإذا لم تقدم للتلاميذ في 
البداية إشارة تدل على التذكرة فإنهم في الواقع سيفقدون التلميح ,وينسون أن يقوموا 

بتطبيق ما يعرفونه. ومع تعودهم على أن يؤدوا بالشكل المتوقع منهم سيصبح بمقدوره م 


أن يبدأوا في قراءة التلميحات الدقيقة أو غير الوأاضحة ,أو يحثوا أنفسهم على التذكر. 
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7- إعداد خطة لملاحظة ورصد ما يقوم به التلميذ وذلك للمساعدة في الحكم على مدى 
اكتسابه للسلوك المتوقع؛ وعادة ما يتضمن الرصد الفعال الملاحظة المباشرة المنظمة 
وتسجيل الوقائع حتى لا يصبح التطور على آثر ذلك أو قصور ذلك التطور أمراً يتعلق 
بالتخمين. وإنما يعد بمثابة مراجعة ثابتة على فعالية تلك الخطة. وعلى هذا الأساس فإن 
استراتيجية التدخل السابق على التصويب أو التصحیح ۲8٥0۲۲۵٥۲۲10۸‏ قد يتم تطبيقها 
على التلميذ في وقت ماء أو على مجموغة صغيرة من التلاميذء أو على مختلف الأفراد 
داخل الجماعة إو على القضل بأسرة. 
ويعد التدخل السابق على التصويب أو التصحيح ١۲10١0۲۲۴ء‏ ۲م بمثابة مثال على ميكنة 

التعليم أو جعله تكنولوجيا. وفي هذا الإطار فإن التكنولوجيا لا تشير إلى تلك الأدوات أو الأجهزة 
اليكانيكية الإلكترونية الصغيرة المتخصصة التي تعد على درجة كبيرة من الفائدة في التعليم 
فحسبء ولكنها تشير أيضاً إلى تطبيق أساليب إدارة السلوك» أى إلى أساليب تدريسية معينة. 
ومن ثم فإن القيام بالشيء الصسحيح في الوقت الصحيح أي تطبيق أسلوب معين بكل دقة يعتبر 
في الواقع تكنولوجيا غالباً ما يتم الاهتمام بها نظراً لأن الأفراد عندما يسمعون مصطلح 
التكنولوجيا فإنهم يميلون إلى التفكير في شيء إلكتروني أو ميكانيكي كالحاسب اللي أو غيره 
من الآلات الأخرى على سبيل المثال. ولا يعتبر التعليم مجرد أمر تكنولوجي حيث يعد علماً وفناً, 

ومع ذلك هناك تكنولوجيا التعليم. ويعتبر التدخل السابق على التصويب أو التصحيح في جانب 
منه كبرامج الكمبيوتر بمثابة خطة معينة يتم بموجبها توقع السلوك والاستجابة له. ومع ذلك ففي 
حالة التدخل السابق على التصويب أو التصحيح تعد التكنولىجيا بمثابة مجموعة من الممارسات 
التي تتناول سلوك التلميذ الذي يقوم المعلم بتطبيقه بثبات وإحكام. ويعتبر التدخل السابق على 
التصويب أو التصحيح كالتعليم المباشر 1١81٣٠٥٤0١‏ ۲١۲ل‏ قد يعتبر بمثابة تكنولوجيا بشرية 
أو برنامج للعقل. وتعتبر مثل هذه التكنولوجيا أكثر تكيفاً وأسرع توافقاً من برنامج الكمبيوترء 
وتقوم على الذكاء الحقيقي وليس الذكاء الصناعي أي على النيورونات وليس على النرقائق 


الدقيقة. 


هذا وتتناوب خطة التدخل السابق على التصويب أو التصحيح مع المتطلبات التي يخددها 
قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات لخطة التدخل السلوكي حيث يجب أن تكون توقعية أي تحدد 
المتوقع من الطفل» وتذكر بالتفصيل تلك التدخلات السلوكية الإيجابية ,والاستراتيجيات» وتؤيد ما 
سيتم استخدامه» كما أنها تتضمن أيضاً مكوناً تقييمياً (خطة الرصد). ومن جهة أخرى فإنه 
يمكن أيضاً أن تتم كتابة أو تدوين خطة التدخل السابق على التصويب أو التصحيح حتى يتم 
تحديد إجراءات معينة في سبيل تحقيق الأداء الانضباطي أو إدارة الأزمات السلوكية. 
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ْب ن القمية: : جيم Jimmy Ot:‏ : 
ll‏ 
٤‏ التاريخ: 1-` : RE‏ 
1 ,اسياق (أين ۉمتى: الوقف آي الظروت و الأحوال التي افیا التو التوقع) 
1 حت بخول الفصل في الص باع عندما يكرن هناك على الل تلميذ واحد في 
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` Teaching Desired Behavior تعليم السlوك ارغ‎ 


بصفة عامة يعد التدخل السابق على التصويب أو التصحيح بمثابة خطة توؤقعية لتعليم 
السلوك المتوقع. ومع ذلك فإن التطبيق الفعال لمثل هذه الخطة يعتمد على الانتباه الجاد لتفاصيل 
مجموعة متنوعة من أساليب التدريس التي تم استخدامها على مدى فترة زمنية طويلة من جانب 
معلمين متميزين. ويعد معظم هذه الممارسات بسيطاًء وكما يتضح من أي مجال فني أو علمي فان 
الفرق بين الشخص الذي يؤدي بمهارة وإتقان وبين من يؤدي بشكل تعوزه المهارة غالباً ما يوجد 
في تفاصيل الأداء أو الانجان الذي يقوم به كل منهما أي أداء أشياء بسيطة بقدر غير عادي من 
الجودة أى الدقة والإتقان. ٤‏ 
التدخJ Early Intervention Sak‏ 

یشیر کوفمان (2004) 2۸صاگuهK‏ وستراین وتیم (2001) صصاا & ہنها؟ وواکر 
وآخرون )2004( Walker et. al‏ إلى أن نتائج البحوث التي أجريت في هذا المضمار خلال 
العقود العديدة الماضية قد أدت إلى زيادة التأكيد على التدخل المبكر. وفي الواقع فإن التدخل 
المبكر لا يعني مجرد التدخل بداية من مرحلة مبكرة من عمر الطفل ,ولكنه يعني أيضاً التدخل قبل 
أن يصبح سوء السلوك مشكلة أكثر خطورة ويستفحل أمره. 

وفي الواقع یری کوفمان وآخرون (2002) .1ھ .اء «ھصاگسهK‏ وسمیت وتشرشل (2002) 
Smith & Church‏ وواکر وآخرون (2004) 41 ٥٤.‏ ۲لة۷. أن المعلمين ينتظرون حتى 
يتجاوز سوء السلوك مرحلة الأولية ويصبح لا يطاق أو يحتمل قبل أن يشرعوا في التعامل معه. 
ومن الواضح أن سىء السلوك يميل إلى أن يتطور خلال دورة متوقعة وذلك من حالة هدىء إلى 
حالة أزمة. ولذلك فمن الأكثر فعالية أن يتم التدخل منذ ظهور المؤشرات الأولية للمشكلة السلوكية 
حتى يتسنى لنا منع تطور سوء السلوك إلى ما هو أسوا. وعند استخدام أي استراتيجية للتسخل 
المبكر يذل المعلم في الواقع جهداً خاصاً كي يولي مزيداً من الانتباه للتلاميذ عندما يكونوا في 
حالة هدوء وسكون» وإذعانء وعندما يقومون بأداء المهمة المطلوية منهم. 
إعطاء اleqaîlت Instructions‏ 

عند تناول المشكلات السلوكية يكون من السهل إبداء الاهتمام بأبسنط استراتيجيات التدخل 
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وأكثرها وضوحاً ,وأن نخبرهم بما نريد منهم القيام به. وإلى جانب التعليم الجيد يعد إعطاء 
التعليمات لهم هي أكثر مهارة نوليها اهتمامنا عندما تلجاً إلى إدارة السلوك. ويشير كوفمان 
وموسترت وآخرون (2002) .1ھ Kauffman, Moser et.‏ إلى أن البحوت التي تم إجراؤها في 
هذا الصدد تؤكد على أن المعلمين والآباء غالباً ما يرتكبون أخطاء خطيرة تتعلق بذلك الأسلوب 
الذي يعطون به التعليمات لاأطفال والمراهقين وفي التناول العادي لأبسط التفاعلات التي تقوم 
على التعليمات المختلفة التي يتم إعطارها لهم. 

وجدير بالذكر أن إعطاء التعليمات المناسبة وإتباع مثل هذه التعليمات ورصدها بشكل ملائم 
وما يترتب عليها من نتائج لا يعد أمراً سهلاً كما قد يبدو للبعض. ولذلك يجب على المعلمين في 
هذا الإطار أن يقوموا بتقديم تعليماتهم للتلاميذ ببساطة ووضوح» وبصوت حازم ولكنه يتسم 
بالأدب وعدم الفضب على أن يتم ذلك في الوقت الذي يكون فيه التلميذ منتبهاً لهم . وفضلاً عن 
ذلك فإن إعطاء التلاميذ قراً كبيراً من التعليمات في المرة الواحدة من شأنه أن يربكهم. ويرى 
واکر وآخرون (2004) 6٤.41‏ إ)آه۷. أنه إذا ما أراد المعلم أن تكون له فعالية ملائمة في هذا 
الضمار يصبح عليه أن يصور ويرصد مدى إذعان التلميذ له» وأن يمنع التلميذ قدراً معقولاً من 
الوقت كي يبدي له الطاعةء وأن يتابع تطور النتائج التي تترتب على ذلك. وعلاوة على هذا فإن 
عليه بطبيعة الحال أن يتذكر أن التلاميذ يحتاجون إلى معرفة التعليمات» وإلى الثناء الاجتماعي 
على إتباعهم لهاء كما أن عليه أن يلجا ايضاً إلى بعض النتائج السلبية البسيطة عندما يفشل 
التلاميذ في الإذعان لتلك التعليمات. 
النمنجة Models‏ 

من الجدير بالذكر أن قيام امعم بتوضيح كيفية التصرف التلاميذ عن طريق تقديم أمثة أو 
نماذج ملحوظة لما يريده منهم غالباً ما يعد بمثابة استراتيجية تعليمية عالية الفاعليةء ولكن الأمر 
يتطلب من المعلمين أن يقدموا أمظة ناجحة لا يريدونه من واقع سلوكهم هم أنفسهم كما نهم 
فضلاً عن ذلك يجب أن يستخدموا نماذج من الأقران. ويرى هولينبيك وكوفمان (1995) 
ga Hallenbeck& Kauffman‏ ذلك أن مراجعة التراث البحثي حول النمذجة والبيئات الصفية 
العادية تؤكد أنه لكي تكون نماذج الأقران على درجة مناسبة من الفعالية فإنه يجب على المعلم 
التأكد أن التلاميذ يرون تلك النماذج الڻي سيقومون بمحاكاتهاء كما يفهمون جیداً ما تقوم به تلك 
النماذج؛ ويتلقون التعزيز على قيامهم بالمحاكاة أو التقليد. وعلاوة على ذلك فإن الأداء الذي تتم 
نمذجته ينبغي أن يكون في مقدور الطفل القيام به. كذلك يجب أن يراعى المعلم أنه من الأكثر 
احتمالاً بالنسبة التلاميذ أن يقوموا بتقليد تلك النماذج التي يرون أنها تشبههم. ومن المعروف أنه 
من المحتمل بالنسبة النمذجة بمفردها أن تكون ذات فعالية فقط لأولئك التلاميذ الذين يتسمون 
يمستوى مرتفع من الدافعية. ومن ثم فإن التعزيز الإيجابي القوي على أثر قيام التلميذ بتقليد 
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النماذج المرغوبة يعتبر شيئاً مطلوياً بالنسبة لمعظم التلاميذ الذين يبدون مشكلات انفعالية آو 
الاختıارGlت Choices‏ 

هناك أسلوب بسيط لإدارة المشكلات الانفعالية أى السلوكية ينال المزيد من الاهتمام يتمثل كما 
یری جولفیت وآخرون (2001) e.21‏ 1۷اه[ .وکیرن وآخرون ٥۲ e۲.۵1.)2002(‏ في إعطاء 
التلاميذ الفرصة للاختيار حيث يتم طرح العديد من الاختيارات لهم. وتكمن أهمية هذا الأسلوب 
في أنه من المحتمل بالنسبة لنا جميعاً أن نكون أكثر إذعاناً للسلطة عندما تقاح لنا الفرصة لإيداء 
الاختيارات ذات الأهمية بالنسبة لنا. وعلى العكس من ذلك فإننا غالباً ما نتصرف بشكل سىء 
عندما نشعر بأننا مقيدين» وندرك عدم وجود أي بديل أمامنا. وعلى هذا الأساس قإن العم الماهر 
هو الذي يجد أساليب معينة يمكنه بمقتضاها أن يمنح التلاميذ الفرصة لإيداء اختياراتهم التي 
تتعلق بالمهام الصفيةء كما يفهم أن عليه القيام بتوفير الاختيارات المتعددة أمامهم حتى يتفادى 
حدوث أي نتائج مأساوية, إلا أن تلك الاختيارات مع ذلك يجب أن تعمل على تنمية اهتماماتهم 
ومسؤولياتهم الشخصية حتى يمكن لها أن تحقق الغرض الذي يتم من أجل تقديمها لهم. 

ويعد توفير البدائل وإتاحتها للتلاميذ بمثابة استراتيجية بسيطة يمكن استخدامها بشكل أكثر 
ابتكارية. وبطريقة ناجحة في الغالب لإدارة السلوك المشكل. وقد يرى بعض المعلمين في هذه 
الاختيارات أمر تافهاً في حين قد يراها التلاميذ أمراً هاماً. ومن جهة أخرى فإن مثل هذه 
الاختيارات قد تكون أمراً بسيطاً كأن يحدد التلميذ أي التكليفات هي التي يؤديها أولاء وأي 
المشكلات هي التي يتعامل معها في البدايةء وي التطبيقات من مصفوفة معينة للاختيارات 
المقبولة هي التي يختارهاء أو حتى ما لون الورق أو القلم الذي سوف يستخدمه» أو أين ينبغي أن 
يجلس كي يتمكن من آداء نشاط معين. وفضلاً عن ذلك فإننا يجب أن نسمح للتلاميذ باختيار 
واحدة أو اثتتين أى أكثر من تلك المكافآت الللموسة أو الأنشطة الخاصة حينما يستحقونهاء أو 
يقوموا باختيار الصديق الذي يودون أن يشاركهم ما يقومون به من أداءات مختلفة أو متباينة. 

ویشیر باول ونیلسون (1997) ۴٠٥۷11 & ۸٥101‏ إلى أن البحوث التي أجريت في هذا 
اللجال قد كشفت عن أن مثل هذه الاختيارات التي تتاح لأولئك التلاميذ الذين يعانون من 
مشكلات انفعالية أو سلوكية عادة ما يكون من شأنها أن تزيد من مستوى تحصيلهم أو إنجازهم, 
وأن تقلل من سلوكهم المشكل. ومع ذلك يرى رومانيوك وآخرون (2002( Romaniuk et. al.‏ Îنù‏ 
إتاحة الفرصة أمام التلاميذ لاختيار النشاط الذي يفضلونه قد تكون أكثر فعالية في الحد من 
المشكلات السلوكية لأرلئك التلاميذ الذين تتمثل دافعيتهم الأولية في الهروب من المطالب 
الأكاديمية حيث يريدون أن يبتعدوا في الواقع عن أداء مهمة معينة وذلك قياسا بأقرانهم من 
التلاميذ الذين يكونوا مدفوعين في الأصل بالحصول على الاهتمام من جانب الآخرين. 
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استخدام الاأختيارات للحد من السلوك غير المرغوب كعءiهط٣‏ 

يعد إتاحة العديد من الاختيارات أمام التلميذ من الأمور التي يكون من شأنها أن تسهم في 
الحد مما يصدر عنه من سلوكيات غير مرغوية. ويجب أن تكون تلك الاختيارات متشابهة في 
الطول ,ومستوى الصعوبة. كما يجب أن تتنوع في محتواها (قوائم التهجيء تكليفات القراءة 
الصامتةء تمرينات القواعد وأدوات الترقيم» وغيرها على سبيل المثال). وفي دراسة الحالة التي 
يوردها باول ونيلسون (1997) ١0ء[‏ & 11ع س٠۴‏ لطفل يبلغ السابعة من عمره ويعاني من 
اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط تم تقديم بعض الاختيارات له من قبيل ما 
سبق وذلك في بعض المواقف» وتمت مقارنة مستوى أدائه للسلوكيات غير المرغوية قياساً بما 
صدر عنه من هذه السلوكيات في تلك المواقف التي لم يتم تقديم أي اختيارات له خلالها. 
وأوضحت النتائج أن استخدام إجراء تقديم الاختيارات من شأنه أن يساعد المعلمين في إدارة 
سلوك التلاميذ في الفصول المتضمنة بمدارس التعليم العام حيث يسهم في الحد من السلوكيات 
غير المقبولة وهى الأمر الذي يوضحه الشكل التالي. 
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التعjزيj‏ اإجlبي Positive Reinforcement‏ 
يتمثل قوام الإدارة الفعالة للسلوك كما یری البرتو وتروتمان (2003) & ۴0ا۸1 
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"r0utman‏ وکوفمان وموسترت وآخرون (2002) K2, Mose e. a1.‏ وکیر وذیلسون 
Kerr & Nelson (2002)‏ ورود وآخرون (1992) Rhode e. a1.‏ وواكر وآخرون (2004) 
Walker et. al.‏ في التعزيز الإيجابي آي إعطاء نتائج تعزيزية فعالة للسلوك الذي نريد أن نشجع 
الطفل كي يأتي به. ويعتبر التعزيز الإيجابي بسيطاً في مفهومه (حيث يعني إثابة السلوك الذي 
نريده)» ولكن المعلمين يجب أن يقدموا اختيارات ذكية حول ما يجب أن يتم تعزيزه» وكيف يتم 
ذلك ,كما يجب عليهم أن يقوموا بممارسة ذلك الإجراء حتى يصبح بإمكانهم استخدامه بمهارة 
وفاعلية. ویری رود وآخرون (1992) Rhode et. al.‏ وواكر )1995( Vake‏ ان تحدید کلمات 
أو أنشطة أو أشياء ملموسة تعد بمقابة معززات فعالة لكل تلميذ يتسم بالفظاظة قد تمثل تحد 
كبيراً للمعلمين. وفضلاً عن ذلك فإن تحديد الكم الصحيح أو المناسب من المعززات وتقديمها فقط 
كإثابة على السلوك المرغوب يعد أمراً غاية في الأهمية. 

ومن المحتمل أن ب يصبح التعزيز الإيجابي أكثر فعالية عندما يتضمن مجموعة من المعززات يتم 
الاحتيار من بينها وناك مققیات أخرى تحدد مدى فاعلية التعزيز تد ی کا یری رود وآخرون 
(1992) .1ھ Rhode e1.‏ فيما يلي: 

1- آن یکون التعزیز متكررأ وأن يلي السلوك مباشرة ,أي فورية ة وتکرار التعزيز. 
2- حماس المعلم. 
3- وصف السلوك الذي یتم تعزیزه. 
توقع تلقي التعزيز. 

5- التواصل البصري مع المعلم. 

وعلاوة على ذلك فإن هناك بعض المتغيرات التي يكون من شأنها أن تغير من فعالية التعزيز 
الإيجابي من أهمها ما يلي: 

1- المجهود المبذول للحصول على المعزز. 

2- نوعية المعزن وكيفه. 

3- إمكانية الحصول على معززات تنافسية أخرى. 
المهارات الاجتlnمية Social Skills‏ 

هناك فكرة انتشرت في بدايتها في الثمانيتيات من القرن الماضي تمثلت في أنه من الممكن 
القيام بقياس المهارات الاجتماعية وتعليمها للتلاميذ عن طريق التدريب الصريح أو المباشر. 
expt kreining‏ وعلى الرغم من صعوية تعريف المهارات الاجتماعية والكفاءة الاجتماعية فإن 


صحويات التعلع مفهومها - طبيعتها - ألتعليم العلاجي 


البرامج التي يتم إعدادها لتعليم مثل هذه المهارات قد تم تصميمها في الأساس لتحسين إدراك 
التلاميذ للتفاعلات الاجتماعية ,وقهمهم لها وذلك عن طريق نمذجة الهارة کي یتم تعليمهاء 
وتشكيل أنماط مناسبة من المهارات من خلال الإشارات اللفظية والتعزيزء وتوفير قدر مناسب من 
التدريب أو الممارسة المىجهة. وهذا يعني أن التدريب الفعال على المهارات الاجتماعية يتطلب 
الاستخدام الماهر لجميع الإجراءات التدريسية التي تمت مناقشتها. ويرى كارظيدج وكياريا 
Cartledge & Kiarie (2001)‏ ولو وآخرون (2002) .ا e.‏ 10 أنه قد يتم تعليم المهارات 
الاجتماعية بشكل مباشر, أو عن طريق الكتب التي يتم فيها تحليل المهارات الاجتماعية 
للشخصيات المتضمنة. والتي يتم فيها أيضاً الالتفات إلى وجهات نظر الشخصيات المختلفة 
والاهتمام بها. 

ومن الجدير بالذكر أن التدريب على المهارات الاجتماعية يعطي أملاً كبيراً التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم نظراً لأن الغالبية العظمى منهم يعانون من مشكلات خطيرة تتعلق بالكفاءة 
الاجتماعية. ومع ذلك یری کافیل وفورنیس (1995) Kavale & Forness‏ وسریدھار وفون 
au )2001(‏ & لفن8 أن تحليل النتائج التي أسفرت عنها تلك البحوث التي تم إجراؤها 
ي مجال التدريب على المهارات الاجتماعية يقدم دليلاً محدداً على أن هذا الأسلوب يعتبر 
استراتيجية فحالة في هذا الصدد. وقد يرجع ذلك إلى أن نتائج مثل هذه البرامج المستخدمة كانت 
مخيبة للآمال نظراً لأن: 

1- التدريب على المهارات الاجتماعية كان مختصراً. 

2- انه قد تم تقدیم مثل هذا التدريب لتلاميذ كانوا يتمتعون في الواقع بمستوى معقول من 
المهارات الاجتماعية. 

3- أنه ذلك التدريب لم يتبع منهجاً جيد التصميم ,ولم يتم اختباره على أرض الواقع. 

4- أن هذا التدريب كان يرك في الغالب على القصور في المهارات الاجتماعية في حد ذاتها 
بدلاً من العمل على تصويب أو علاج الملستوى المنخفض من التحصيل الذي أدى بأولئك 
التلاميذ إلى التقدير المنخفض للذات ,وإلى رفضهم من جانب الأقران. 

ولكي يتسم التدريب على المهارات الاجتماعية بالفعالية فإنه يجب أن يكون منظماً ومنتظماًء 

ومطولاً غير مختصر. وأن يرتكز على منهج يتم اختبار» على أرض الواقع» وأن يندمج مع 
التدريس الفعال حتى يتم خلاله تناول القصور الأكاديمي الذي يكون من شانه أن يسهم في 
خفض تقدير الذات» والرفض من جانب الأقران بوقصور ور المهارات الاجتماعية. ويمكن تلخيص 
دلالة ذلك وتطبيقاته لمعلمي التلاميذ الأصغر سناً كما تشیر فون وآخرون (2003) Vaughn et.‏ 
على النحو التالي: 
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عندما يستخدم المعلمون تلك التدخلات الخاصة بالمهارات الاجتماعية فإننا نوصي بأن يقوموا 
بنمذجة المهارات الاجتماعية الملائمة. وأن يستخدموا الإشارات الدالة على التذكرة في سبيل ذلك 
وأن يوفروا الفرص أمام الأطقال لممارسة المهارات الاجتماعية التي يتعلمونها . وقد لا تكون إتاحة 
الفرصة لممارسة المهارات الاجتماعية دون اللجوء إلى التدريس الصريح أو المباشر بالنسبة لبعض 
التلاميذ وخاصة أولئك التلاميذ ذوي الإعاقات كافية لتحسين مهاراتهم الاجتماعية. وعلى ذلك 
فإن المعلمين عندما يتعاملون مع مثل هؤلاء التلاميذ ينبغي أن يراعوا ما يلي: 

أ- تقديم نماذج صريحة أو مباشرة للمهارة الاجتماعية وكيفية استخدامها. 

ب“ أن يتم حث التلاميذ بشكل منتظم على أن يقوموا بالاستخدام الملائم للسلوكيات 

الاجتماعية. 

ج- إتاحة الفرص المتعددة لممارسة تلك المهارات الاجتماعية التي يتعلمونها . 
تثبيط السلوك خر اۉرèوب Discuraging Undesired Behavior‏ 

لا يمكننا أن نولي هذه النقطة قدراً مبالغاً فيه من التركيز والاهتمام حيث يتطلب تصويب أو 
تصحیح مشکلات السلوك کما یری لیرمان وفورندران (2002) ۷0۲۲1121 & ٣٣ہام‏ ان 
توضع إجراءات تعليم السلوك المرغوب في موضعها الملائمء وأن يميل النظام التقليدي إلى 
التركيز على الإجراءات العقابية 1۷اأ«دام لسوء السلوك بدلاً من الإجراءات الإيجابية للتعليم 
والتصويب أو التصحيع. ومع ذلك فإن الإجراءات الإيجابية التي يتم تصميمها في سبيل تعلم 
السلوك المرغوب وتقويته تعد أكثر فعالية على المدى البعيد ,وتعمل على إيجاد مناخ صفي يكون 
من الأكثر احتمالً بالنسبة للتلاميذ في ظله أن يتعلموا. ومن ثم يجب أن يقوم المعلمون باستخدام 
الإجراءات الممكنة التي تتسم بزيادة الإيجابيةء وأن يكونوا أكشر حذراً عند استخدام تلك 
الإجراءات التي يتم تصميمها لتثبيط السلوك غير المرغوب وخاصة تلك الإجراءات التي تشكل 
عقاباً. 

ویری کوفمان (2005) ٥۵.؟گسهK‏ ورود آخرون (1992) .1ھ ۸٥48 e٤.‏ وواکر وآخرون 
(2004) .1ه .اه إا أن للعقاب تعريفاً فنياً في علم النفس السلوكي غالباً ما يسيء عامة 
الناس فهمه ,وبالتالي فإنهم قد يسيئوا استخدامه على أثر ذلك. وفي هذا الإطار يعرف ألبرتو 
وتروتمان (2003) ۲۲٥۵۲۳۵۸‏ & 0اع ط41 العقاب بأنه يعد بمثابة أي نتيجة يكون من شأنها أن 
تقلل من احتمال حدوث سلوك معين فى المستقبل. ويرى فولر (2002) عص اه۷ أن العقاب 
يعتبر في الواقع ظاهرة طبيعية تحدث بتخطيط من الإنسان أو حتى دون تخطيط منه. ويالتالي 
يصبع من الضروري بالنسبة المعلمين أن يتعلموا كيفية استخدام العقاب بفعالية ,ويصورة 
إنسانية إذ أنه عندما يستخدم العقاب بمهارة وبطريقة إنسانية فإنه يصبح شرعياً ما لم يكن أداة 
أساسية في الفصل حيث من الملاحظ أنه لا يمكن التنبؤ بكل سوء السلوك أو بكل أنماطهء كما أن | 
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خطط التدخل السلوكي التوقعي لا تمنع حدوث جمع أنماط سوء السلوك. ويالتالي يجب أن يلجا 
لمعلمون إلى إجراءات فعالة وإنسانية إضافية يكون من شانها أن تعمل على تثبيط سوء السلوك 
لذي يصدر عن التلاميذ مما يمكن أن يقلل منه إلى أقصى حد ممكن. 

وفي الغالب لا توجد هناك نواتج عقابية محددة ومقصودة من جانب المعلمين (كأن يلجأوا مثلاً 
إلى الصياح أو النقد» أو التوبيخ أو طرد التلميذ خارج الفصل). بل إن مثل هذه النواتج العقابية 
مقصودة غالباً ما تمثل إثابة للتلاميذ الذين يتسمون بالعناد. ومن جهة أخرى فإن العقاب الفعال 
يجب ألا يسبب ألماً للتلميذ أو إحراجاً. أما العقاب البدنى والاستراتيجيات التي تعتمد على 
لإحراج أ الإذلال فإنها تعرض المعلمين لخاطر العقاب القانونيء كما آنه لا يمكن تبريرها وفقاً 
لأي سس اخلاقية. ولكن عندما يتم استخدام العقاب بصورة صحيحة وكاستراتيجية ثانوية 
لتدعيم الاستراتيجيات الإيجابية لتعليم السلوك المتوقع يصبح بإمكان المعلمين اللجوء إلى بعض 
أشكال من العقاب غير العنيف التي تلائم الموقف ,والتي يمكن الدفاع عنها من الناحية الأخلاقية 
والقانونية. ومع ذلك فإن هناك استراتيجيات أخرى بخلاف العقاب (تناولنا بعضها بالفعل) قد 
تعمل على تثبيط سوء السلوك. ودائماً ما تعتبر مثل هذه الاستراتيجيات مفضلة عندما لا يكون 
العقاب ضرورياً لحل مشكلة معينة. 


Response Cost ةڊlşتiصالا تکاليف‎ 

يعد هذا الأسلوب العقابي هو أكثر أنماط العقاب فعالية ,ويمكن الدفاع عنه من جانبنا جميعاً. 
ويتضمن هذا الأسلوب سحب ميزة معينة أو إثابة من الطفل على أن يكون ذلك مشروطاً بقيامه 
بسلوك معين غير مقبول. ويعرف هذا الأسلوب العقابي باسم تكلفة الاستجابة ء0٤‏ ۸8۵ e80‏ 
نظراً لأن الاستجابة غير الملائمة التي تصدر عنه تکلفه فقد الميزة أو الإثابة التي كان يحصل 
عليهاء أو التي يكون قد حصل عليها. وهو في الواقع تكليف رائع وبارع يتحمله التلميذ على أثر 
سلوكه غير الملائم. فعلى سبيل المثال إذا ما افترضنا أن تلميذاً معيناً يقوم دائماً بإزعاج الآخرين 
في الفصل ومقاطعتهم فإنه سيجد في الجلوس مع زملائه أثناء تناول الغذاء بدلاً من الجلوس 
بجانب المعلم قدراً كبيراً من التعزيز. وهنا فإننا نعطيه خمس نقاط (يمكن عرضها كرموز في 
لوحة) في بداية اليوم بوعندما :يحين وقت الغذاء نراجع النقاط الباقية معه فإذا كانت انتين أو 
أكثر فإننا نسمح له بالجلوس مع أصدقائه. وهنا يجب على المعلم أن يسحب منه نقطة في كل مرة 
يقوم بمقاطعة تلميذ آخر أو إزعاجهء ومن ثم فإن مثل هذا السلوك غير الملائم يكلفه نقطةء وعندما 
يفقد أكثر من ثلاث نقاط من هذه النقاط الخمس فإنه يخسر ميزة خاصة على أثر ذلك. 

ويعد تكلفة الاستجابة كالتعزيز الإيجابي بمثابة فكرة بسيطة تتطلب التطبيق الجيد إذا ما 
ي أردنا لها أن تأتى بنتائج جيدة. وعند استخدامها بصورة جيدة يصبح من الأقل احتمالاً بالنسبة 
ب المكافآت أو المزايا قياساً بغيرها من الإجراءات العقابية الأخرى أن تؤدي إلى العدوان 


الفصل السابع المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية للافراد ذوي صعوبات التعلم 


وإلى التزامات قانونية معينة. وهنا فإن المعلم الحكيم عادة ما يتشاور مع غيره ,ويتبع الأدلة 
الإرشادية التفصيلية في سبيل استخدام مثل هذه الإجراءات. 

وفي هذا الإطار فإننا إذا ما عدنا مرة أخرى إلى تلك المشكلات التى كان يصادفها الطفل 
جمال فإننا سنجد أن إحدى هذه المشكلات كانت تتمثل في أنه كان غالباً لا يتبع التعليمات التي 
يتم توجيهها إليهء وقد قامت معلمته باستخدام تكلفة الاستجابة بشكل جيد معه مما حقق نتائج 
إيجابية أدت إلى مساعدته على إتباع التعليمات. وقد اتبعت المعلمة عدة خطوات إنسانية في 
سبيل ذلك فاحتفظت بسجلات يومية حددت فیها ما یصدر عنه من مشکلات» وکانت تقوم بإعطائه 
بعض التعليمات اليومية التي تراوح عددها ما بين 12-10 سواء بشكل فردي أو في وسط 
الجماعة ووجدت أنه كان يتبع بعض التعليمات, وأن متوسط عدد التعليمات التي لم يكن يقوم 
بإتباعها قد تراوح بين 3- 8 تعليمات أو مرات» فأوضحت له آنه من المهم بالنسبة له أن يتبع ما 
تصدره إليه من تعليمات ,وحاولت أن توضح له كيفية القيام بذلك فاستخدمت لعب الدور كي 
تتأكد من فهمه لها. وكانت تلصق قطعة من الورق على الدرج الملخصص له بالفصل كل صباح 
تتضمن ستة وجوه سعيدة ٫وإذا‏ اتبع ما توجهه له من تعليمات فإن ذاك,سيكون جيداً أما إذا لم 
يتبع التعليمات فسوف تضع علامة (&) على أحد هذه الوجوه في كل مرةء وإذا تبقی معه في 
نهاية اليوم وجه واحد فقط على الأقل دون أن تكون عليه هذه العلامة فإنه سيكون في مقدمة 
الطابور عند صعود الأتوييس حال عودته للمنزلء أما إذا لم يتبق معه وجه واحد على الأقل فإنه 
سيكون في مؤخرة الطابور. ومع تحسن أدائه قللت المعلمة عدد الوجوه السعيدة إلى اثذين ,ولم 
تخبره بأنها تريد أن يبقى معه الوجهان دون وضع العلاقة عليهما لأنها لا تريد منه الصواب 
المطلق ,بل تزيد أن يتبقيمعه وجه واحد فقط على الأقل دون أن تكون عليه تلك العلاقة حتى يمكن 
لها أن تکافئه. 
التعزيزالإيجابي للسلو ك Positive Reinforcement of Alternative Behavior Jah‏ 

يتمثل الأسلوب المفضل لتثبيط السلوك غير المرغوب كما يرى كوفمان وموسترت وآخرون 
Kauffman, Mostert et. al. (2002)‏ وكير ونيلىسون (2002) Kerr & Nelson‏ وواكىر 
وآخرون (2004) .1ھ .اع Walker‏ في تعزيز السلوك الملائم ليحل محل السلوك المتنافر أو غير 
املائم أي استبدال السلوك غير المرغوب بالسلوك التوقع عن طريق استخدام التعزيز الإيجابي 
بدلاً من العقاب. ويعتبر اختيار سلوكيات معينة كي يتم تعزيزها موضوعاً محورياً غاية في 
الأهمية. وفي هذا الإطار فإن السلوكيات التنافسية (الملائمة) هي تلك السلوكيات التي يصعب أن 
يقوم الطفل بها من تلقاء نفسهء أما السلوكيات غير الملائمة فهي تلك السلوكيات الث يتيل أن 
يقوم الطفل بها في الوقت ذاته. وأحياناً يكون من الممكن تذبيط سوء السلوك بنجاح وذلك عن 
طريق تعزيز السلوك للمتوقع آي الذي نتوقع من الطفل أن يأتي به وهو الأمر الذي يجعل من الأكثر ù‏ 
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صعوية أو من المستحيل أن يحدث سىء السلوك. فعلى سبيل المثال نجد أن تعزيز الانتباه إلى 
العمل الذي يؤديه الطفل وهى جالس على كرسي ۷٥۲٤‏ 4ءء أو تعزيز قيام الطفل بإكماله يجعل 
من الأقل احتمالاً حدوث تلك السلوكيات التي تصدر عنه وهو غير جالس على الكرسي 0-)011- 
eat beha vos‏ إذ أن السلوكيات التي يؤديها الفرد أثناء جلوسه على كرسي ۋىخودە تغىا 

عن الكرسي تعتبر سلوكيات تنافسيةء وعلى ذلك فإن تعزيز السلوك الذي يؤديه الفرد حال 
چلوسه على کرسي يمیل إلى الحد من ذلك السلوك الذي يؤدي بعيداً عن الكرسي نظراً لأن هذين 
النوعين من السلوكيات يعتبران متنافرينء أي لا يمكن أداؤهما في ذات الوقت. ومن ثم فإن 
الخطوات المطلوية لذلك تتمثل ببساطة في التركيز أولاً على استخدام التعزيز الإيجابي للسلوك 
اللائم كوسيلة لتصويب أو تصحيح مشكلات السلوك. ثم نقوم بعد ذلك بالتذكير في تعزيز 
سلوكيات معينة تجعل من الأكثر صعوية أو من المستحيل حدوث سوء السلوك المتزامن. 

وهناك وسيلة أخرى لاستخدام التعزيز الإيجابي تتمثل في الحد من مشكلات السلوك أو 
إقلالها كي نجعل التعزيز مشروهاً بعدم حدوث السلوك المشكل مطلقاً أو بحدوثه بقدر أقل من 
عدد المرات المحدد بفترة زمنية معينة. فعلى سبيل المثال نجد أن الحصول على إثابة أو مكافأة قد 
يعتمد على عدم قيام الطفل بالكلام أثناء شرح المعلم للدرس» أو قيامه بالكلام أقل من ثلاث مرات 
خلال درس يستغرق شرحه عشرين دقيقة. وفي هذا الإطار فإن إثابة الطفل على تخلصه من 
السلوك غير المرغوب ,أو الإقلال من هذا السلوك إنما تعد كما يرى ألبرتو وتروتمان (2003) 
Alberto & Troutman‏ وكير ونيلسون (2002) Kerr & Nelson‏ بمتابة استراتيجية يمكن 
اشتخدامها بقدر أكبر من الفعالية مع أنماط عديدة من تلك السلوكيات التي تصدر عن التلاميذ 
في حجرة ة الدراسة. ومع ذلك فإننا نلاحظ كما يحدث مع الاستراتيجيات الأخرى أن التعزيز 
يتطلب الانتباه الدقيق إلى التفاصيل» وفهم تلك المبادئ التي يقىم مثل هذا السلوك عليها. 


ملخص Sum ar‏ 
يمكننا أن نتناول بشكل سريع أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل وذلك في عدد 
من الأسئلة الشاملة التي يمكن بموجبها ومن خلال الإجابة عنها أن نحصل على فكرة متكاملة 

عن هذا الفصل. ومن أهم هذه الأسئلة ما يلي: 
1- ما هي العلاقة بين صعوبات التعلم والمشكلات الإجتماعية والانفعالية والسلوكىة؟ 

أ- ليس كل التلاميذ ذوي صعويات التعلم يعانون من مشكلات اجتماعية أو انفعالية أو 
سلوكية. ومع ذلك فإن المدى الكامل للمشكلات الانفعالية والسلوكية الأخرى قد تصاحب 
صعويات التعلم. كما أن الغالبية العظمى من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يبدون 
مشكلات في إدارة السلوك بالنسبة للمعلمين. 


الفصل السايع المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية للافراد ذوي صعويات التعلم 


ب- تتضمن المشكلات التى تتعلق بالكفاءة الاجتماعية مشكلات فى استخدام المهارات 
الاجتماعية بفعالية. وفي تجنب السلوك اللاتوافقيء وفي إقامة علاقات إيجابية مع 
الآخرين وفي اكتساب المعارف الاجتماعية التي تتناسب مع العمر الزمني. وقد يكون ثل 
هذه المشكلات تأثير سلبي على مفهوم الذات من جانب أولئك التلاميذ ذوي صنعويات 
التعلم. ومع ذلك فإن موضوع مفهوم الذات إنما يعتبر أمراً صعباًء كما أن انخفاض 
مستوى التحصيل قد يكون هى العامل الأولى المسؤول عن انخفاض مفهوم الذات لدى 
هؤلاء التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 

ج- تتضمن الاضطرابات السلوكية السلوك العلني أو الصريح المضاد للمجتمع كالعدوان, 
ونويات الغضب والصراخ» وعدم الامتثالء والإزعاج فضلاً عن السلوك الخفي المضاد 
للمجتمع كالكذب والسرقة. وتعد مثل هذه المشكلات شائعة بين التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم الذين يتفوق تمثيلهم بين المراهقين الذين تم الحكم عليهم في النسق القضائي 
لاأحداث. 

د- هناك مشكلات انفعالية أو سلوكية أخرى مثل القلق. والاكتئاب قد تصاحب صعوبات 
التعلم. 

2- ما هي الأسباب الرئيسية للمشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية؟ 

تعتبر كل الأسباب المحتملة لصعويات التعلم بمثابة أسباب محتملة للمشكلات الإنفعالية أو 
السلوكية وهي ما تتضمن عوامل بيولوجيةء وأسريةء وثقافيةء ومدرسية. ويجب أن يهتم المعلمون 
بالأسباب التي ترتبط بالتعلم المدرسي والتي تتضمن البرامج التدريسية غير الملائمةء والتوقعات 
غير المناسبة. وعدم الحساسية لتفرد التلاميذ. وتعزيز السلوك غير المرغوب» وعدم الثبات في 
إدارة السلوك وتقديم نماذج غير ملائمة. 
3- كيف يمكننا أن نتذاول الخصائص المميزة للمشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية؛ 

أ- يجب أن يكون تقييم المشكلات الانفعالية أو السلوكية مثه في ذلك كالتقييم الأكاديمي 
هادياً وموجهاً للتدخلات المختلفة: ويعمل قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات في الوقت 
الراهن على أن يتم تقييم المشكلات السلوكية للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم بأساليب معينة 
تسهم في كتابة البرامج التربوية الفردية الخاصة بهم. 

ب- غالباً ما لا يتم القيام بالتصفية المنظمة بسبب عدد تلك المشكلات التي يكون من المحتمل 
اكتشافها. ويجب عند القيام بمثل هذه التصفية الاهتمام بالحساسية الثقافية. 

ج- تمدنا استراتيجيات ما قبل الإحالة للعيادة بمعلومت مفيدة عن التلاميذ سواء اتضح بعد 
ذلك نهم قابلون للاستفادة من التربية الخاصة أم لا. . 
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د- عند تناول المشكلات السلوكية يجب أن تلجأ إلى التقييم الوظيفي للسلوك حيث يهتم 
هذا الأسلوب بتحديد المشكلات التي يعاني منها التلميذ (هدفها أو مغزاها) ,ويقترح 
أساليب بديلة تمكن التلميذ من تحقيق نفس الهدف مع قيامه بسلوك آخر ملائم. 

ه- ينص قانون تعليم الأقراد ذوي الإعاقات على أن التلاميذ المعوقين الذين يعانون من 
مشكلات سلوكية يجب أن يتم إجراء تقييم سلوكي لهم فضلاً عن إعداد خطة تدخل 
سلوکي لهم أيضا تتضمن البرنامج التربوي الفردي المحدد لهم سلفاً. ويجب أن تصف 
خطة التدخل السلوكى تلك السلوكيات المتوقعةء والسلوكيات غير الملائمةء والنقائج 
الإيجابية والسلبية المتوقعة. والإجراءات الانضباطيةء وإجراءات التعامل مع الأزمات 
السلوكية المختلفة. 

و- هناك جوانب قانونية أخرى للتعامل مع المشكلات السلوكية تتضمن إثبات البيان أو 
البرهان على سبيل المثال والذي يتم من خلاله تحديد ما إذا كان السلوك الذي يصدر عن 
الفرد يعكس إعاقته أم لا. 


4- ما هي أهم الأساليب التربوية التي يمكن استخدامها مع المشكلات الاجتماعية والانفعالية 
والسلوكية المختلفة؛ 

أ- يجب أن يتم التركين على الخطط التوقعية ١14۸م‏ ع1۷اء2٠۲م‏ لتعليم السلوك الملائم ,ولا 
ننتظر رد الفعل لسيء السلوك. ولذلك فإن قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات يتطلب 
استخدام خطط التدخل السلوكي التوقعي إلى جانب خطط تناول الأزمات السلوكية 
والانضباطية والتعامل معها. ٠‏ 

ب- يعتبر تعديل بيئة التعلم في سبيل تحقيق الإدارة التوقعية للسلوك مفهوماً جوهرياً. وفي 
هذا الإطار يعتبر أسلوب التدخل السابق لتصويب أو تصحيح السلوك 1 precorreC)10‏ 
بمثابة خطة تعليم توقعية تتسق مع متطلبات قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات. ويعد هذا 

لأسلوب وسيلة للتنبؤ بسوء السلوك المتوقع في سياقات مبسطة ,وتحديد استراتيجية 
ممينة لتعليم السلوك المتوقع. ويتضمن هذا الأسلوب من جهة أخرى وصفاً لسياق سوء 
لسلوك» وتحديداً للسلوك المتوقع. وتعديلاً وتغييراً للسياق ,وتخطيطاً للتدريب على السلوك 
امتوقع ,وتعزيزاً قوياً للسلوك المتوقع ,وتوفير أساليب الحث والإشارات الدالة على التذكرة 
في سبيل تحقيق الأداء المناسب للسلوك المتوقع» وإعداد خطة لملاحظة ورصد سلوك 
الطفل. 

ج- يتطلب تعليم السلوك المناسب التدخل المبكر» والاستخدام الفعال للتعليماتء واستخدام 
لنماذج» والاختيارات» والتعزيز الإيجابي» وتعليم المهارات الاجتماعية. 

د- تعد الاستراتيجيات الفعالة لتثبيط السلوك غير المرغوب أمراً هاماً في هذا الصدد نظراً 


الفصل السابع المشكلات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية للافراد ذوي صعوبات التعلم 


لأنه ليس من الممكن أن يتم توقع كل سوء السلوك. كما أن التدخل السلوكي التوقعي 
يمنع حدوث كل سوء السلوك. ورغم أن العقاب وخاصة الأشكال أو الأنماط غير العنيفة 
منه يعتبر ضرورياً لتعليم السلوك المرغوب فإن البعض يسيء فهمه واستخدامه مما قد 
يعرقل تعلم السلوك المرغوب ويعوقه. وفي هذا الإطار يمكننا استخدام ما يلي: 

# تكلفة الاستجابة؛ وهي ما تعد بمثابة أسلوب عقابي يعني سحب الإثابة أو الميزة التي 
يحصل الطفل عليها على أن يكون ذلك مشروصاً بارتكابه سوء سلوك معين. 

» التعزيز الإيجابي للسلوك البديل؛ ويعد بمثابة أسلوب يفضله البعض عن العقاب» وقد 
يتضمن إثابة الطفل على سلوكيات تنافسية معينة. أو سلوكيات متنافرة, أو إعطا 
مكافآت للتخلص من سوء سلوك معين. 
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المعرفة وما وراءالمعرفةوالذاكرة 
للتلاميذ ذوي صعوبات‌التعام 


Cognition, Metacognition, 
and Memory in Students with 
learning Disabilites 


أعلم أنني لن أحرزتقدماً في مادة الجبر حيث سيظل هناك الكثي ر الذي ينبغي أن 
أقوم بتعلمه. وحتى الآن فإنني أجد في بعض الأحيان أنني أشعر بالاستسلام في 
الحساب كذلك حيث لا أجد وسيلة معينة تعينني على تذك ركل الحقائق وكيفية. 
حل المسائل. وبالتالي فلن يختلف الأم ركثيراً إذا ما استذكرت دروسي أو لم أفعل 
ذللف. 


يتمثل الهدف الأساسي لغالبية الآباء والمعلمين في مساعدة الأطفال على أن يصبحوا تلاميذ 
يتسمون بالتنظيم الذاتي. وفي الواقع فإن التلاميذ الذين يتسمون بذلك كما يرى ونج 
(1996) هم أولئك التلاميذ الذين يبادرون بالتعلم ,ويتميزون بالاستقلالية في تعلمهم. 
وتتعكس د افعيتهم للتعلم بوضوح في التزاماهم ببذل الجهد اللازم للتعلم وهو الجهد الذي يعد 
متواصلاًء ويسير على وتيرة واحدة رغم ما قد يمر به من إخفاق أو تشتت أثناء قيامه بإكمال 
المهمة. ويوضح اهتمامهم بالتعلم رغبة من جانبهم في تحقيق النجاح الأكاديمي. وعند إكمالهم 
للمهمة فإنهم يقدمون التعزين اللازم لأنفسهم والذي قد يتمثل في الربت على الظهرء كما أنهم قد 
يعملون عن طريق العزو الملائم من جانبهم لنجاحهم في تحقيق هدفهم الأكاديمي على زيادة 
فاعلية الذات لديهم. 

ووفقاً لذلك فإن التنظيم الذاتي ٥٣‏ ناة[اعه۴-۲[ه؟ يتضمن عدة جوانب تتضمن المعرفةء وما 
وراء المعرفةء والدافعية. وسوف نعرض في الفصل الراهن لنظرية تجهيز المعلومات التي تتضمن 
مثل هذه المكونات التي يتم تضمنها في الذاكرة والتعلم والمشكلات التي یواجھها التلاميذ ذوو 
صعويات التعلم في هذه المجالات. والاستراتيجيات التدريسية التي تعتبر ناجحة في إشباع 
لتحديات التي يواجهها مثل هؤلاء التلاميذ (يتضمن الفصل التاسع عرضاً للانتباه). 


الفصل الثامن المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم 


ا العرفة TE melacognition‏ على أن نفكر حول التفكير ا EE‏ ي 

ف في الانغماس في کل هذه امتغيرات اللا ]. وقي واقع الأمر فإن فل 
ت الأربعة ترتبط بيعضها البعض من خلال العديد من الطرق والأساليب؛ فالشخص 
الذي يواجه مشكلة تتعلق بأحد هذه المتغيرات يصبح من المحتمل بالنسبة له أن يواجه مشكلات 
أخرى في واحد أو أكثر من باقي المتغيرات. وعلاوة على ذلك فإن الأساليب التربوية التي يتم 
تطلويرها لكل من هذه المجالات عادة ما تكون متشابهة ولذلك يصبح من المهم بالنببة لنا أن نفهم 
كيف تتفاعل هذه المكونات معاً مما يؤدي إلى حدوث التعلم. 


Information- Processing Theory تlaglakا‎ jıqجت نظرية‎ 


يعتبر التعليم والذاكرة آمران معقدان ,ولذلك فهناك العديد من النظريات التي تتناول کل 
منهما. ویرى سلافين (2003) 514۷1١‏ أن إحدى النظريات الراهنة والأكثر انتشاراً قى سبيل ذلك 
هي نظرية تجهيز المعلومات. وهي تلك النظرية التي تصف العديد من المكونات التي تتعلق بالتعلم 
أو نسق الذاكرة. ومن المهم أن نضع في اعتبارنا أن تلك المكونات إنما تعمل معاً ,ولا تعتبر 
كيانات مستقلة أي منفصلة داخل المخ. ووفقاً لهذه النظرية فإن المعلومات التي يتلقاها الفرد إنما 
تدخل ما بعرف ف جالسجل الحسي sensory registe‏ وذلك من كل حاسة من الحواس (كالعين 
والأذن مثلاً)ء وإذا لم يحدك أي تيء لمثل هذه المعلومات فإن الشخص يفقدها بلا شك. أما إذا 

ما تم الانتباه إليها فإنها تنتقل على أثر ذلك إلى الذاكرة قصيرة المدى. فعلى سبيل المثال نلاحظ 
أن التلميذ قد يركز على التعليمات التي يوجهها إليه المعلم (وقد لا يركز عليها) في الوقت الذي 
يسمع فيه صوت المبراة عندما يقوم هى أو غيره من التلاميذ ببري القلم» ويشم رائحة العطر الذي 
يفوح من تلك التلميذة التي تجلس بالقرب منهء ويشعر بصلابة الكرسي الذي يجلس عليه. وهنا 
فإن المعلم يأمل أن تكون توجيهاتها التي يوجهها إليهم هي تلك المعلومات التي سنتنتقل إلى 
الذاكرة قصيرة المدى. وأخيراً فإن المسجل الحسي يبقى على المعلومات به لجزء من الثانبة قبل 
أن يقوم بنقلها إلى الذاكرة قصيرة المدى» أو قبل أن يتم فقدها. 


Short - Term Memory | الذاكرة قصيرة المدى‎ 


meno‏ حتى يتم تجهيزها TET‏ داولا ومن تم کے قان الاک نة الذي تعد في ۾ 


جروا ہما خرن مین بم الاتقا ھی علي اوماد رکرارماء ای ردیدیا دون ان 
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تعرضها لأي معالجات. هذا ويمكن تقييم سعة الذاكرة قصيرة المدى عن طريق القيام بتوجيه 
بعض الأسئلة إلى بعض الأفراد نطلب منها بموجبها أن يقوموا بتكرار مجموعة من الأرقام أو 
ازوق التي تتزاید في کل محاولة کان تکون على سبیل المثال (5-3-1) ثم تصير (7-5-3-1) 
في المحاولة التالية وهكذا. وتعمل الذاكرة قصيرة المدى على تصنيف المعلومات إلى قئات تخضع 
المعالجات والتجهيزات المختلفة, وفئات يتم تخليص المسجل الحسي منها. 

iلiاگكرة‏ اlalم2l Working Memory‏ عر ماک املوسا ہے 
من الجدير بالذكر أن المخ يقوم بشكل فال في حالة الذاكرة العاملة بت 


8 سم 


ويمكن في هذا الإطار استخدام التشكيل إلى قطع أو مقادير صغيرة ع«ن)صنه مثلاً (تقسيم 


لمعلومات إلى مهام عديدة)ء أو التجميع_ clustering‏ (أي وضع المعلومات في مجموعات أو 
فئات)» أو التسميع والتلارة 1«8ء2r rehe‏ (آي تکرارها وتردیدها). هذا وقد تتعرض المعلومات في 


”ديه من معلومات فتطرد بالتالي بعض ما لديه من تلك المعلومات. 
2- الإزاحة؛ aeemerاispل‏ وتعني استقبال الفرد لبعض المعلومات التي تتفوق على غيرها 
ˆ فتحل محلها بالتالي. E E‏ 
3- التلف؛ روءعل أي بقاء المعلومات بالذاكرة دون أن يتم إخضاعها لأي نوع من المعالجات 
آر التجهيزا ا کیش د م 
ومع أن سعة الذاكرة العاملة تتباين فإنها تعتبر في واقع الأمر صغيرة قياساً بتلك السعة التي 
تمين الذاكرة طويلة الدى» ولذلك فإن الاحتفاظ بالمعلومات في الذاكرة العاملة يجب ألا يتجاوز 


فترات زمنية قصيرة. 


Long - Term Memory الذاكرة طويلة المحدى‎ 


(2005 اھ5 أن تخزين العلومات في الذاكرة طويلة المدى يتم بالعديد من الأساليب إذ نجد 
یتم تنظيم 
Eas‏ 


يسمل بذاکرة الأحد ات 0۲ع نومه تتضمن صور الخبرات التي ذ 
القصل الثامن المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم 


مص مہ س بی 


ا 
العومات فيا وفقآ لكان وز مان حدوثها . کما جد الذاكرة ة السيمانتية 88024٨٥‏ والتي تتضمن 
ثق والعلومات العامة التي نعرفها ,والت تضم آلتا ھی او جادئ أو القواعدء وكيفية 


ET‏ فضتل عما يوجد لدينا من مهارات حل المشكلات بواستراتيجيات التعلم. هذا 


ويتم تنظيم مثل هذه الأنواع للذاكرة في سلسلة متشابكة. أو شبكات تسمى بالصور العقلية. 


schemata‏ و هذه الصور العقلية کی مساعدة التلميذ کي يقوم بدمچ کک الجدية في 


النارية غل سب الخال وهي الآمور التي يم تتطيمهاً 7 النوع من الذاكرة على هيئة سلسلة 
من الثنائيات التي تجمع بين امثير والاستجابة. 
الضبط التنفيذي أو عمليات ما وراء المعرفة 

Executive Control or Metacognitive Processes 

يعد الضبط التنفيذي أو السيطرة التنفيذية كما يرى بوركاويسكي وبوركي (1996) 
Borkowski & Burke‏ بمثابة جانب من الذاكرة العاملة يعمل على توجيه نسق تجهيز 
المعلومات. وله في الواقع ثلاثة وظائف أساسية تتمثل فيما يلي : 

1- تحليل المهمة . 

2- ضبط الاستراتيجية (الاختيار والمراجعة). 

3- رصد الاستراتيجية وتصوير نتائجها. 

وهذا يعني بطبيعة الحال أنه يركز الانتباه رويستبقى عليهء ويختار الأنشطة اللازمة لحل 
المشكلةء ويطبق الاستراتيجيات المختارةء ويرصد مدى النجاع رالفشلء ويخشط الدافعية ما 
يضعه بذلك في المركز الذي تتخذ فيه القرارات حول كيفية حدوث التذكر والتعلم ,أي أنه وفقاً 
لذلك يمثل مكون ما وراء المعرفة بالنسبة للتعلم. 
'lıJأaية Motivation‏ 

يرى سلافين (2003) «۷ة[؟ أن الدافعية إنما تعد بمثابة عملية داخلية تنشط السلوك. 
وتوجهه» وتبقى عليه مع مرور الوقت. وقد لاحظ العديد من الباحثين وجود علاقة قوية بين كل من 
ا8 في أن غياب الذات الوظيفيةء والدينامية قد يعوق ظهور المعالجة التنفيذية وخاصة في 
مواقف التحدي ,والمواقف التي تبر فيها طلبات محددة (فالفشل في أن يطمح القرد في الحصول 
على وظيفة بالجأمعة قد لا يؤدي فقط إلى تضييق نطاق اختيار المقررات اللازمة أو التمهيدية 


للالتحاق بالكلية ,ولكنها قد تؤدي أيضاً إلى اختيار أنشطة أقل عمدية وانعكاسية تتعلق باتخاذ ا 
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لقرار وذلك في العديد من المجالات الأكاديمية ذات الصلة). ومن ثم فإن العلاقة التطورية 
لناضجة بين الذات البازغة والأنساق التنفيذية من المحتمل أن تؤدي إلى إطالة أمد المشكلات 
لأكاديمية أو المبالغة فيها وذلك بالنسبة التلاميذ منخفضي التحصيل أو ممن يعانون من إعاقات 
لتعلم. 

ویشیر میلتزر ومونتاجو (2001) Meltzer & Montague‏ إلى أن الدافعية تؤثر في 
ستخدام الإستراتيجية المناسبة وفي رصد ائ ذلك قإن الباحثين المتخصصينن في هذا 
لمجال غير متاكدين تماما من هذا الأمر حتى الوقت الراهن. هذا ويبدى أن مكونات الدافعية التي 
يمكن أن تؤدي إلى الأداء الوظيفي التنفيذي الملائم إنما تتمثل في تقدير الذات الإيجابيء وموضع 
لضبط الداخليء واعتقادات بعزو النتائج إلى الجهود المرتبطة التي تم بذلها في سبيل ذلك. وهذا 
يعني انه لكي يتحقق تحقق الأداء الوظيفي التنفيذي الفعال فإن التلاميذ يحتاجون إلى أن يعتقدوا أن 
بإمکانهم إنجاز مهمة معينةء » وأنهم يتحكمون في النحائې» وأن الجهود التي سیب ذلونها سوف 
تسفر بلا شك عن نتائج إيجابية. ويوضح الشكل (1-8) نظرية بوركاويسكي Borkowski‏ في 
العلاقة المتبادلة بين ما وراء المعرفة والدافعية . 


التغذية المرتدة اجسسلسسسم الأداء س استخدام المهمة 


حالات الدافعية الشخصية(الاعتقادأات المتعلقة 
بالعزو- ودافعية الإنجاز- والدافعية الداخلية) 


القصل الثامن العرفة وما وراء العرفة والذاكرة للتلامين ذوي صعوبات ألت 
مں وا ود و وي 


وقبل أن نبد مناقشتنا لخصائص التلاميذ ذوي صعويات التعلم سثلقي نظرة على الاقتباس 
الذي ذكرناه في بداية هذا الفصل حول شانون 814١10١‏ حيث قالت أن مستواها منخفض في 
مادة الجبر إذ أن هناك الكثير جداً مما يجب عليها أن تتعلمه فيهاء كما نها في الوقت الراهن 
تشعر أحياتاً بصعوية الحساب حيث لا مجال أمامها كي تتذكر جميع الحقائق التي تدرسهاء ولا 
تعرف كيف يمكنها أن تقوم بحل المسائل المختلفة. ومن ثم فإن الأمر لن يختلف بالنسبة لها إذا ما 
قامت باستذكار هذه الدروس أو م تقم بذلك مطلقاً. 

وإذا ما أمعنا النطر في ذلك فإننا سنجد أن شانون تواجه مشكلات فى مجالات ما وراء 
المعرفةء والذاكرة. والدافعية. فالجملة التي ذكرتها من آنه لا مجال أمامها كي تتذكر جميع 
الحقائق إنما تدل على نها تجد صعوبة في تخزين واسترجاع الحقائق من الذاكرة طويلة ا مدى. 
كما أنها أيضاً تجد صعوبة في استرجاع خطوات حل المسائل الحسابية من الذاكرة طويلة 
المدى. وقد يرجع كلا التوعين من هذه المشكلات إلى ما يلي : 

1- نقص أو قصور في الاستراتيجيات الموجودة في الذاكرة العاملة والتي تقوم بنقل 

المعلومات إلى الذاكرة طويلة المدى. 

2- الممارسة غير الملائمة للاستراتيجيات المختلفة لنقل اعوسات إلى الذاكرة طويلة المدى. 

e NS 

وقد تنبع مشثل هذه المشكلات أيضاً من الضبط التنفيذي من جانبها وذلك في اختيار 
استراتيجيات غير فعالةء وعدم القيام برصد النجاح أو الفشل الذي يتحقق على أث ذلك. ومهما 
كان الأمر فإن دافعية شانون للحساب قد بدأت بطبيعة الحال فى الانحدار والتناقص وذلك كما 
يتضح مما صرحت به في النهاية حيث قالت أن الأمر لن يختلف بالنسبة لها سواء قامت 


باستذكار دروسها أم لم تقم بذلك. أي أن المحصلة النهائية بذلك سوف تكون واحدة في الحالتين. ٠‏ 


9 ماذا نعرف عن التعلم والذاكرة بالنسبة للتلامين ذوي صعوبات التعلم‎ 
What Do We Know about the Learning and Memory of students with 
Learning and Memory of Students with Learning Disabilities? 


من المعلوم أن الباحثين قد درسوا تلك الخصائص التي تتعلق بالتعلم والذاكرة التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم باهتمام نظراً لوجود تفاوت بين ما نعتقد أن باستطاعتهم تعلمه في المدرسة وبين 
ما يتعلمونه فعلاً فيها . وقد أدت نتائج مثل هذه البحوث والدراسات إلى العديد من التطورات التي 
شهدها التدريس لهؤلاء التلاميذ وتعليمهم من أهمها تعليم استراتيجيات التعلم المعرفي» ولكذها 
قد آدت أيضاً إلى حدوث بعض البدايات الخاطئة مثل أساليب التعلم. ومن المهم أن نتذكر في هذا 
المقام أنه بالرغم من قدرتنا على وصف تلك الخصائص المميزة المجتمع الأصلي العام للتلاميذ 
ذوي صعويات التعلم فإن أداء الأفراد ذوي صعوبات التعلم سوف يتباين وفقاً لجوانب القوة 


الميزة للفرد وجوانب الضعف التي يعاني منها من ناحيةء كما أنها تتباين أيضاً وفقاً المتطليات 


الخاصة بالمهمة من ناحية أخرى. 
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أساليب التعلم Learning Styles‏ 
يشير كيرك وآخرون (1968) Kirk et. al.‏ وكيرك (1976) ۲K‏ أن اختبار جامعة إلبنري 
للقدرات النفس لغوية The Illinois Test of Psycholinguistic Abilities ITPA‏ يعد ھg‏ 
اختبار اللغة ذات التأثير الأقوى في مجال صعويات التعلم. ويشير هاميل وآخرون (2001) 
Hanmi ek. a1‏ أن هناك نسخة حديثة من هذا الاختبار. ویرى كيرك (1969. 1976) Kiz)‏ 
أن هذا الاختبار قد تم تصميم فى الأساس كي يساعد الأخصائيين الإكلينيكيين على قياس 
وتقييم عمليات معينة يفترض انها ترتبط بالنجاح في الدرسة حيث يتمثل هدفه الأساسي في 
مساعدتهم على تحديد جوانب القصور التي يعاني التلميذ منهاء ومن ثم اختيار أساليب التدريس 
املائمة التي يكون من شانها إشباع الحاجات الفردية للتلاميذ. ويتمثل الافتراض الأساسي الذي 
يقبع خلف هذا المدخل أو الاتجاه في أن التلاميذ لديهم جوانب فريدة للقوة والضعف يمكن 

تحديدها عن طريق فحص أدائهم على المهام التي تتطلب مهارات معينة. 

ونادراً ما يشكل الأداء على مجرد اختبار فرعي واحد فقط الأساس لعملية التشخيص 
بالنسبة للفرد حيث يدي سعظْم انتلاسيذ إنماطاً عامة من القوة والضعف, ومن ثم نجد على سبيل 
المثال أن بعضهم قد يحصل بصورة عامة على د جات أفضل في تلك المقابيس الفرعية التي تعمل 
على تقييم الجانب البصري- الحركيء بينما يحصل آخرون على درجات أفضل في المقاييس 
الفرعية التي تقيس الجانب السمعي- الصوتي dit ory- voea1‏ وبالتالي فإننا نطلق في الواقع 
على الفئة الأولى اسم المتعلمين البصريين u1 learner‏ بينما نطلق على الفئة الأخيرة اسم 
المتعلمين المع auditory [earners‏ 

ما في الوقت الراهن فإن مثل هذه الملصطلحات تعرف باسم أساليب التعلم وقد عرض 
اختبار جامعة إلينوي للقدرات النفس لغوية 1۲۶۸ في الستينييات والسبعينيات من القرن 
اماضي أول أساليب تم تطويرها بعناية لتحديد أساليب التعلم. وملبقاً لنموذج أساليب التعلم فإن 
المتعلمين المختلفين يجب أن يحصلوا على أنواع مختلفة من التعليم» فعندما يحصل المتعلمون على 
درجات أفضل في القابيس الفرعية البصرية- الحركية فإنهم يجب أن يتلقوا تعليماً يتناسب مع 
جوانب قوتهم وليس مع رانب الضعف التي يعانون منها وهو الأمر الذي يعني في مثالنا الراهن 
استخدام منظر أو مدخل بصري في القراءة. آمأ عدم يحصل المتعلمون على درجات أفضل في 
الاختبارات الفرعية السممية- الصوتية فإنهم يجب أن يتلقوا حينئذ تعليماً يتناسب مع جوانب 
قوتهم تلك فيستخدمون أسلوب يعتمد على الصوت أو امدخل الصوتي في القراءة. وقد تم تطبيق 
هذه الفكرة في التعلم الأفضل من خلال استخدام نموذج معين على التلاميذ ذوي صعوبات 
التعلم. 


ويشير العديد من الباحثين آمثال إنجلمان (1967) Engelmann‏ ومالاھان وکرویکشانك 


الفصل الثامن امعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم 


Hallahan & Cruickshank (1973)‏ ومان )1971( Mann‏ ومان وفيليبس )1967( & Man‏ 
Ph‏ وسيدلاك ووینر (1973) er«زەW‏ & S1‏ وواف (1975) 1چنة ¥ وإيسيلديك 
الذي )1974( Ysseldyke & Salvia‏ إلى أن هناك العديد من أوجه النقد الجوهرية التي تم 
توجيهها لقياس جامعة إلينوي للقدرات النفس لغوية 1١۶۸‏ حيث تشكك البعض في مدى الملاءمة 
السيكومترية للمقياس أي ما إذا كانت المقاييس الفرعية المتضمنة تقيس فعلاً ما وضعت لقياسه 
أم لا. كما آنهم من جهة أخرى قد تشككوا أيضاً في مدى فعالية استخدام التمرينات العلاجية 
68ء ه۳8 في سبيل الحد من أوجه القصور في مجالات معينة (التعليم للارتقاء 
بالمستوى غير الجيد) بوارتكاز التدريس على أساليب التعلم كتدريس القراءة باستخدام البصر 
فقط على سبيل المثال. 

ومن جانب آخر يشير بارش وکریسون (1980) °0۸ & طءءه8ودون وآخرون (1976) 
.1 ««سا2 إلى أن فكرة أساليب التعلم المتضمنة في اختبار جامعة إلينوي للقدرات النفس 
لغوية 1۳۴4 قد أثيرت من جديد كمقاييس متعددة لأساليب التعل. إلا أن كافيل وفررنيس 
Forness (1987‏ & eاKava‏ وكناب (2003) مم2« وبسنایدر (1992) 521de‏ یرون آن هذه 
لنماذج هي الأخرى قد آثير ضدها العديد من أوجه النقد. ويرجع ذلك في الأساس إلى أن أولئك 
لذين يؤيدون استخدام أساليب التعلم يعتقدون أن بإمكاننا أن نقوم بتحديد الأسلوب الفريد 
للتلميذ في تجهيز المعلومات» وأن نربطه بطريقة تدريس معينة أو ببيئة تعلم صفية تنمي التعلم 
لديه,أو بكليهما معأً. ومع ذلك توضح التقارير المختلغة أن التلاميذ يحققون قدراً ضئيلاً للغاية من 
مكاسب وفقاً للتقييم المعياري أو التقييم المرتكز على المنهج وذلك عندما يتعلمون وفقاً لأساليب 
لتعلم المميزة لهم. ومع أن مصطلح أسلوب التعلم غالباً ما يتم استخدامه في المدارس فليست 
هناك أدلة على أن بإمكاننا أن نقوم بتقييم أساليب التعلم بشكل ملائم ,أو نستخدمها بشكل فعال 
في سبيل التدريس لمثل هؤلاء التلاميذ أو تعليمهم. 


Cognitive Styles ةيèرعملا الأساليب‎ 


شهد عقد الستينيات من القرن الماضي تطوراً سريعاً في مجال الدراسة الذي سمي 
بالأساليب المعرفية والذي يعني أساليب تناول مهام حل المشكلات. ويتمثل الأسلوبان المعرفيان 
اللذان لقيا اهتماماً كبيراً على أثر دراسة مجتمع الأطفال العاديين أولاً أي ممن لا يعانون من 
صعوبات التعلم ثم على آثر دراسة التلاميذ ذوي صعويات التعلم بعد ذلك في البعدين التاليين: 

1- الاستقلال عن المجال- الاعتماد على المجال. 

2 التأمل والتروي - الاندفاعية. 

وسوف نقوم بمناقشة كل منهما على النحو التالي : 


صعويات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


الاستقلال عن المجال في مقابل الاعتماد على المجال 
Field Independence versus Field Dependence‏ 


يشير مفهوم الاستقلال عن المجال- الاعتماد على المجال إلى كم تأثر الأفراد ببيئاتهم المادية 
عندما نطاب منهم أن يتخذوا | قرارات تتعلق بالمهام الإدراكية الخظفة. فالأقراد الذين يتأثرون 
بشدة ببيئتهم يعتبرون معتمدين على المجالء وعادة ما تكون إذراكاتهم أقل دقة نظراً لأن 
المعلومات المضللة الموجودة في بيئتهم يمكن أن تضالهم. أما الأفراد الذين يكون بإمكانهم أن 
يركزوا على أكثر البيانات الإدراكية ضرورة دون أن يتاثروا بالتفاصيل غير الأساسية عادة ما 
يشار إليهم على أنهم مستتلين عن المجال. وغالباً ما تميل إدراكاتهم في الواقع إلى أن تكون أكثر 
دقة من أقرانهم المعتمدين على المجال. 

هذا وقد استخدم الباحثون كما يرى وتكين وآخرون (1967) .۴۲.41 ۷)١‏ العديد من 
الأساليب لتقييم الاستقلال عن المجال. ووفقاً لأكثر هذه الأساليب دقة يجلس الفرد على كرسي في 
غرفة صغيرةء ويعمل كل من الفاحص وذلك الشخص الذي يجلس على الكرسي في سبيل أن يجعلا 
كلا من الكرسي والحجرة في خط مائل بحيٹ لا يکون آي منهما في وضع رأسي؛ ثم يطلب من ذلك 
الشخص أن يقوم بتصحيع وضع الكرسي كي يصير رأسياً. وحينئذ سنجد أن أولئك الأفراد الذين 
يمكنهم أن يتجاهلوا الإشارات الخاصة بالحجرة, وأن يضعوا الكرسي في الموضع الذي يعد قريبا 
من الوضم الرأسي يمكن تصنيفهم على أنهم مستقلين عن المجالء ما من لا يتمكنون من القيام 
بذلك فيمكن تصنيفهم على أنهم معتمدين على المجال. ومن الواضح أن الأطفال يصبحون أكثر 
استقلالاً عن لمجال مع حدوث الزيادة في عمرهم الزمني. ويشير بلاكمان وجولدشتين(1982) 
man & Glodstein‏ ekاBإلى‏ أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم يعدون في الواقع أكثر اعتماداً 
على المجال بصفة عامة وذلك قياساً بأقرانهم الذين لا يعانون من صعوبات التعلم. 


التأمل أو التروي في مقابل Relectivity Virsus Impulsivity dela.ûY¥i‏ 

تشير فكرة التأمل أو التروي - الاندفاعية reflectivity- impulsivity‏ إلى ما إذا كان الغرد 
بأخذ وقتاً كي يتامل المتغيرات الختلفة قبل أن يصل إلى قرار بخصوص المهام الصعبة القابلة 
للحل. هذا وقد استخدمت معظم الدراسات التي تم إجراؤها في إطار هذا البعد مهمة بصرية 
إدراكية للمزاوجة نقدم فيها الطفل رسوماً خطية لأشياء مألوفة كالسيارة أو الدب» أو غير ذلك 
على سبیل الثال بحيث نقدم واحداً منها فقط له في كل مرةء ونطلب منه أن يحدد ذلك الشكل 
الذي يشبههم تماماً من عدة أشکال بتضمنها مقیاس کاجان وأخرين (1964) K&4847 e.41.‏ 
على أن يتم تسجیل شیئین اساسیين هما: 
1- زمن الاستجابة عصنا 0«8#مءهع أي ما طول المدة التي يستغرقها الطفل كي یحدد اول 
اختیاز له: 


الفصل الثامن العرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلامين ذوي صعوبات التعلم 


2- الأخطاء؛ أي كم عدد الاستجابات غير الصحيحة التي يأتي بها الطفل قبل أن يصل إلى 
اجات الحايحة 


وفي هذا الإطار نلاحظ أن الأطفال التأمليين أو الذين يتسمون بالتروي يستجيبون بدرجة أكبر 
من البطء» ويأتون بقدر أقل من الأخطاء في حين يشتجيب الأطفال المندفعون بصورة أسرع, 
ويأتون بالعديد من الأخطاء. ومن الجدير بالذكر أن الباحثين قد وجدوا أن بعد التأمل أو التروي- 
الاندفاعية تزداد حساسيته لدى الطفل مع النمو حيث يصبح الأطفال أكثر تأملاً مع زيادة عمرهم 
الزمني. وفي هذا الإطار يرى بلاكمان وجولدشتين )1982( Blackman & Goldstein‏ ن 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم إنما يعدون أكثر اندفاعية قياساً بأقرانهم العاديين أي ممن لا 
يعانون من صعويات التعلم. 

ومن جهة أخرى فإن البحث في الأساليب المعرفية قد جذب الممارسين في مجال التربية 
الخاصة. وفي هذا الإطار يمكن للمعلمين والأخصائيين المدرسيين أن يربطوا نتائج البحوث 
المعملية بخبراتهم مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم حيث يعتبر المعلمون هم أول من يعرفوا أنه قد 
يبدى أن العديد من هؤلاء التلاميذ لا يفكرون قبل أن يسلكوا أو يستجيبواء ولكنهم عادة ما 
يختارون أول شيء ياتي إلى أذهانهم. ویشیر إبشتین وآخرون (1975) ٥.۵1.‏ «1ه1؟م8 إلى أن 
المعلمين الذي يتسمون بتوجهاتهم التريوية قد بذلوا المزيد من الجهود لتدريب التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم كي يصيروا أكثر تأملاً وروية. وقد وجدوا بصفة عامة أن بإمكانهم أن يجطلوا 
التلاميذ أكثر تأملاً في مهمة المزاوجة الإدراكيةء إلا أن هذا السلوك لم ينتقل إلى الفصل حيث أنه 
یحدث خلاله. 

وعلى الرغم من أن التدريب لم يؤد إلى فوائد تربوية كثيرة فإن هذا البحث المبكر الذي تم 
إجراؤه حول الأساليب المعرفية كان له أثره الجوهري على تلك الكيفية التي نرى بها الآن أولئك 
الأشخاص ذوي صعريات التعلم» وعلى وضع البرامج التربوية لهم. كذلك فقد أرست مثل هذه . 
الدراسات الأساس للبحث التي أجريت فيما بعد حول التدريب المعرفي ,والتدريب الخاص بما 
وراء المعرفة عن طريق إيضاح أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يتناولون مهام حل المشكلات 
بطريقة تختلف عن التلاميذ الذين لا يعانون من صعويات التعلم» وآن محاولة تدريبهم على أن 
يفكروا بطريقة عالية بدرجة أكبر ليس من المحتمل بالنسبة لها أن تنجح إذا ما كان التدريب يقرم 
على المهام المعملية بدلا من السلوك في الصف الدراسي. وفيما يلي استعراض لاستراتيجيات 
التدريس الأكثر أهمية عند التعامل مع التلاميذ الذين يعانون من الازدوا اج الثقافي أو الشنائية 
اللغوية والذي ينحدرون من خلفيات متنوعةء وهي : 

1- المناقشة بين المعلم والتلميذ. 

2- التعلم التعاوني. 
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3- تدريس الأقران لبعضهم البعض . 

4 استخدام الإيماءات والإشارات الدالة على التذكر لاستخلاص الاستجابات الفعألة منهم. 

5 إعداد التلاميذ للتعلم عن طريق المناقشة. 

6- ربط الأنشطة الصفية بالأهداق الأكاديمية بصورة مباشرة. 

7 الممارسة. 

8- إعطاؤهم الحد الأقصى من الوقت في التعامل مع الأنشطة التدريسية المباشرة. 

9 تقديم العديد من الأمثلة حول المفاهيم الجديدة. 

0- تقليل الوقت المستغرق في الأنشطة الانتقالية غير التدريسية. 
القدرات المتnماقة‏ لكر Memory Abilities‏ 

تركز الدراسات الحديثة التي تتناول المعرفة لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعلم تلك القدرات 
التي تتعلق بالذاكرة. وكغيرها من الدراسات التي أجريت على الأساليب المعرفية فإن دراسة 
العمليات المرتبطة بالذاكرة لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعلم قد اكتسبت دفعة قوية من حقيقة أن 
المعلمين يرونها على أنها ترتبط بالأداء الوظيفي اليومي لهؤلاء التلاميذ. وقد وافق المعلمون بسرعة 
على أن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم بيدون مشكلات ذات دلالة تتعلق بالذاكرة حيث 
عادة ما نسمع المعلمين يرددون عبارة شائعة هي أن الكلام عادة ما يدخل من إحدى أذنيهم 
ویخرج من |لأخرJ .in one ear and out the other‏ 

ویرۍ بیل وتبیت (1992) Beale & Tippett‏ وهولم وسنولنجچ )1992( Hulme&‏ 
Snowling‏ وسوانسون وساکسی-لی (2001) Swanson & Sachse- Lee‏ أن هناك العدید 
من البحوث التي توضح أن الأفراد ذوي صعويات التعلم يواجهون مشكلات عديدة في الأنماط 
المختلفة من مهام الذاكرة. وسوف نتناول باختصار أهم ما أسفرت عنه تلك البحوث والدراسات 
التي أجريت على مجالات الذاكرة قصيرة المدى» والذاكرة العاملةء والأداء الوظيفي التنفيذي. 
1- المذاكرة قصرة Short - Term Memory ék‏ 

يمكن أن تتباين المهام الخاصة بالذاكرة قصيرة المدى بطرق عديدةء فهي قد تتطلب على سبيل 
المثال الاستبقاء على المعلومات السمعية أو البصرية. وفي المهمة النمطية للذاكرة السمعية قصيرة 
المدى يذكر الفاحص سلسلة من الأرقام تتراوح بين دة إلى سبعة أرقام» ويعد كل مجموعة من 
الأرقام يطلب من الفرد أن يكرر أكبر عدد ممكن من هذه الأرقام بقدر الإمكان وذلك بترتيبها 
الصحيح الذي يكون الفاحص قد ذكرها به. أما في المهمة النمطية الذاكرة البصرية قصيرة المدى 
ض الفاحص على الفرد بعض المجموعات من الصور تضم كل منها عدة صور بتراوح عددها 


الفصل اشامن المعرفة وما وراء الممرطة والذاكرة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم 


بن خمد إل سے سیر وا من افر د کن جوع ان پذکر اعا اکر عرد یکن من 
الصور في ترتيبها الصحيح. ويشير هالاهان وآخرون (1973) e.21.‏ ١2ا81‏ وتارفر وآخرون 
"٣۷e e.۵1. )1976(‏ إلى أنه على الرغم من أن الباحثين قد وجدوا أن التلاميذ ذوي صعوبات 
التعلم يواجهون بعض المشكلات فيما يتعلق بالذاكرة البصرية قصيرة المدى فإن معظم البحوث 
التى أجريت فى هذا المضمار قد ركزت على الذاكرة السمعية قصيرة المدى مع ما يشير إليه هولم 
وسنولنج (1992) ع«ناس0«؟ & ءاسا من أن هناك أدلة عديدة تفيد بان أداء التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم على المهام الخاصة بالذاكرة السمعية قصيرة المدى يعتبر أقل من أداء أقرانهم 
ممن لا يعانون من صعويات التعلم. 


Working Memory alal! ةرkکاٹلا‎ -2 


يشير سوانسون وأشبیکر(2000) $w2000 & A12)‏ وسوانسون وساکسى- لی 
8wanson & Sachse- Lee (2001)‏ وبسوانسون (1999ء 1994) 07مSwa‏ إلی آن هناك أدلة 
على أن المشكلات التي تتعلق بالذاكرة العاملة والأداء الوظيفي التنقيذي تعد أهم من تلك 
المشكلات التي تتعلق بالذاكرة قصيرة المدى ذات الصلة بالقراءة والحساب وذلك لدى أولئك 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم. قفي دراسة سوانسون وأشبيكر (2000) & «0كصس؟ 
Ashbaker‏ حول التعرف على الكلمات ١0ناز«عمعمء‏ dإwo‏ والفهم القرائي 8٣4ء۲‏ 
comprehension‏ استخدم الپاحثان مهاماً لتقييم المعالجة الصوتية أو الفونولىجية, والمعالجة 
الإملائية أو المرتبطة بالنهجي الصحيح ,والمعالجة السيمانتية وذلك لدى عينة ضمت أربعين تلميذاً 
ذوي صعوبات تعلم بوأربعين تلميذاً آخرين ممن يقرأون بمهارة. وفضلاً عن ذلك فقد قام الباحثان 
بتقييم الذاكرة العاملة باستخدام مهام معينة مثل مدى الجملة ١8P2-ع٥«عا١عء‏ (فقدما سلاسل 
من الجمل» وقاما بتوجيه الحديد من الأسئلة المتعلقة بفهم تلك الجمل للتلاميذ ثم طلبا منهم أن 
يقوموا باسترجاع آخر كلمة من كل جملة)ء والمدى البصري - المكاني ١همء‏ اهناهمء -[مvisu‏ 
(فطابا من التلاميذ أن يقوموا بتحديد ما إذا كانت النقاط كاهلتوجد في خلايا معينة في 
الصفوفة أم لا)» ومهمة للعد (فطلبا من الأطفال أن يعدوا النقاط مع عناصر أخرى في الصورة): 
وأخيراً فقد قام الباحثان أيضاً بتقييم مهارة الأداء الذي يتعلق بما وراء المعرفة أو الأداء الوظيفي 
التنفيذي باستخدام استبيان وهي تلك المهمة التي تتطلب من التلاميذ تحديد عدم الاتساق في 
الصورء فضلاً عن مهمة أخرى تتطلب من التلاميذ أن يجيبوا عن الأسئلة المتشابهة بعد الاستماع 
لقصة معينة أو قراءتها. وقد اتضح أن أداء القلاميذ ذوي صعوبات التعلم في كل المهام كان يقل 
بشكل دال عن أداء أقرانهم الذين كانوا يقرأون بمهارة. وانتهى الباحثان إلى أن القدرات المتعلقة 
بالذاكرة العاملة تتنباً بتلك الكيفية التي تؤدي بها كل مجموعة على مهام الفهم القرائيء وأن 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم يواجهون مشكلات في تجهيز المعلومات خلال مهام التعرف على 
الكلمات ومهام الفهم القرائي. 
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وفي دراسة مشابهة هي دراسة سوانسون وساکسي- لي )2001( Swanson &Sachse-‏ 
8 تم فحص آثر المعالجة الصوتية أو الفونولىجيةء والذاكرة اللفظية العاملة. والذاكرة البصرية- 
الكانية العاملة لدى مجموعة من التلاميذ ذوي صعويات التعلم في الحساب. وانتهى الباحثان إلى 
ن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يواجهون المشكلات في كل من الذاكرة الحاملةء والأداء الوظيفي 
التنفيذي الذي يدمج بين القدرات المتعلقة بالذاكرة طويلة المدى والذاكرة العاملة وذلك في سبيل 
اختيار واستخدام مسائل الحساب. 

ومن الملاحظ أن الوصف الذي تم تقديمه لأداء التلاميذ ذوي صعوبات التعلم على مهام 
الذاكرة يتفق مع حالة شانون حیث کانت تواجه مشكلات تتعلق بتخزين واسترجاع الحقائق, 
والخسصات: كما آنها كانت تواجه صعوية أيضاً في اختيار تلك الاستراتيجيات التي من شأنها أن 
تساعدها على دمج المعلومات الجديدة والسابقة وهى المشكلات التي أدت بها إلى أن تستغرق 
وقتاً أطول من الآخرين في إكمال مهام الحساب حيث أقر الأستاذ وين تايلور 10ر14 Win"‏ 
الذي كان يعلمها الحساب أنها كانت تجد صعوبة في التعامْل مع مسائل الحساب كما أنها 
كانت تستغرق ضعف الوقت الذي كان يستفرقه التلاميذ الآخرون لتذكر الحقائق المختلفة وتذكر 
كيفية حل المسالة, وعلى ذلك فقد كنا أحياناً نصل إلى المسالة السادسة بينما لا تزال شانون في 
المسالة الأولى. 


3- القدرات الخاصة بما وراء المعرفة أو الضيط التنفيدي 
Metacognitive or Executive Control Abilities‏ 


تتضمن ما وراء المعرفة كما يشير بوركاويسكي وبوركي )1996( Borkowski & Burke‏ 


مکونین هامین هما: 
1- وعي من جانب الفرد بما يحتاج إليه من مهارات» أى استراتيجيات ,أو مصادر مختلفة 
لأداء مهمة معينة. 


2- قدرة من جاثب الفرد على تنظيم أدائه عن طريق رصد هذا الأداء وتصويره وعمل 
المواعمات اللازمة إذا ما بدأ في ارتكاب بعض الأخطاء في الأداء. 
ومن المعروف أن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يمكن أن يعانون من قصور في العديد من 
مجالات ما وراء المعرفة. وسوف نناقش ثلاثة من هذه المجالات هي: 
1- ما «ly‏ رة .metamerory‏ 
2~ ما ورIlء‏ الڑنصlت .metalisteni?g‏ 
3- ما وراء الفهم أو الاستيعاب القرائي . metacomprehension in reading‏ 


وقد عملت إحدی الدراسات الأولى فى مجال القدرات الخاصة بما وراء الذاكرة بالنسبة 
تلاميذ ذوي صعويات التعلم وهي تلك الدراسة التى أجراها تورجيسين (1979) 1عsععإ٥ ٣‏ 
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بمقارنة تلك القدرات لدى هؤلاء التلاميذ مع نفس القدرات لدى أقرانهم ممن لا يعانون من 
صعويات التعلم وذلك في سبيل الإجابة عن العديد من الأسئلة من قبيل: 
س إذا ما أردت أن تتصل تليفونياً بأحد أصدقائك وأخبرك أحد الأفراد برقم التليفونء فهل 
يختلف الأمر بالنسبة لك إذا ما اتصلت به بمجرد سماع الرقم مباشرة أو إذا ما ذهبت 
لتحصل على شربة ماء أولاً ؟ ولاذا ؟ 
ما الذي ستفعله إذا ما أردت أن تتذكر رقم تليفون معين؟ 
ومن الملاحظ أن مثل هذه الأسئلة تقبس مهارات ما وراء الذاكرة كاانء yaymetamemory‏ 
القدرة على التفكير حول استراتيجيات الذاكرة. وقي هذا الإطار فإن التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم يواجهون قدراً أكبر من المشكلات قياساً بأقرانهم الذين لا يعانون من صعوبات التعلم في 
الإجابة على مثل هذه الأسئلة التي تدخل في إطار ما وراء الذاكرة. فعلى سبيل المثال نلاحظ أنه 
عند الإجابة على السؤال الأخير ذكر معظم التلاميذ في كلتا المجموعتين أنهم يقومون بتدوين رقم 
التليفون حتى يتذكرونه. وعندما تم سؤالهم عما سيفعلونه إذا لم يكن معهم قلم رصاص وورقة 
كان من الأكثر احتمالاً بشكل مضاعف بالنسبة للتلاميذ العاديين أي ممن لا يعانون من صعويات 
التعلم أن يجيبوا بأنهم سوف يستخدمون التسميع أو الترديد اللفظي كاستراتيجية أساسية في 
سبيل ذلك. 

وغالباً ما يصف المعلمون التلاميذ ذوي صعوبات التعلم على نهم يبدون وكأنهم يفهمون ما 
تقوله لهم رغم أن سلوكهم اللاحق يكشف عن أنهم لم يفهموا أي كلمة مما قلته لهم. وهذه 
الملاحظة الطريفة تدعمها نتائج دراسة حول ما وراء الانصات ع«نمعاءناواعمص آي كما يرى 
کوتسونيس وياترسون (1980) 01ء۴ &ءi«مsاهK‏ القدرة على إدراك عملية الإنصات 
وفهمها. وقد قيل للأطفال في تلك الدراسة نهم سيلعبون مباراة أو لعبة تتضمن عدة قوأعذ بخيث 
يقدم لهم أحد الراشدين قاعدة واحدة في كل مرةء ويطلب من الأطفال بعد تقديم كل قاعدة لهم أن 
يحددوا ما إذا كانوا يعتقدون أن لديهم آنذاك قدراً كافياً من المعلومات يجعل باستطاعتهم أن 
يلعبوا تلك اللعبة أم لا. وقد أسفرت النتائج عن أنه كان من الأكثر احتمالً بالنسبة للتلاميذ ذوي 
صسعويات التعلم قياساً بأقرانهم ممن لم يعانون من صعويات التعلم أن يعلنوا عن استعدادهم 
للعب على الرغم من ننا إذا نظرنا للموقف بمعيار الأهداف فسوف نجد أنهم لم ينستمعوا بعد إلى 
معلومات تكفيهم كي يلعبوا المباراة أو اللعبة بشكل ملائم. 

ومن جهة أخرى فإن مفهوم ما وراء الفهم القر lئmetacomperhensiona‏ والذي يعني قدرة 
الفرد على أن يفكر حول تلك الكيفية التي يفهم بموجبها مادة معينة قد ساعد معلمي التربية 
الخاصة على أن يصلوا إلى فهم أفضل لتلك المشكلات التي تتعلق بالفهم القرائي من جانب 
التلاميذ ذوي صبعويات التعلم وذلك کما یری آندرسون (1980) 4۸۲0٩۸‏ وبيكر وأندرسون 
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Baker & Anderson (1982)‏ ويوس وفیلیب (1982) 80s & Filip‏ وقورست ووالر (1981) 
Forrest & Waller‏ وجاردیل وجتندر! (1999) Gardi & Jitendra‏ وجتندرا وآخرون 
Jitendra et.al. (2000)‏ ويار ris & Myers (1981) jas‏ ورابین وآخرون (1999) 
Raben.- et.‏ وسوانسون (1999) Wong (1982) zig, Swanson‏ . وقد کشفت نتائج تلك 
البحوث عن أن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم يفتقرون إلى العديد من استراتيجيات ما 
وراء الفهم القرائي من أهمها ما يلي: 
1- توضيح الهدف من القراءة؛ 

قبل أن یبدا أي قارئ ماهر في قراءة آي مادة فإنه يحدد في ڏذهنه الهدف العام للقراءة. فعلی 
سبيل المثال قد يختلف أسلوب القراءة الذي يهدف الفرد منه إلى الحصول على خلاصة ما 
يتضمنه مقال إخباري عن أسلوب القراءة الذي يهدف الفرد من خلاله إلى الحصول على 
معلومات معينة من كتاب مدرسي سوف یتم اختباره فيه بعد ذلك. . وقي هذا اللضمار فإن التلاميذ 
ذوي صعویات اتعلم لا یعتبرون ماهرین في مواسة اسالیږهم فیالتراءة کي تتناسب مع مستوی 
صعوية المادة كما أنهم يميلون أيضاً إلى تناول كل قطع القراءة بنفس الدرجة من التركيز 
والجهد. 
2- تركيز الانتباه على الأجزاء الهامة في القطعه؛ 

عادة ما يواجه التلإميذ ذوو صعويات التعلم مشكلات في تحديد والتقاط الفكرة الأساسية 


2 لفقرة معي . ومن المعروف أن القارئ الجيد يستغرق وقتاً أطول ويبذل جهداً أكثر في سبيل 
التركيز على الأفكار الرئيسية امتضمنة في الفقرات التي يقوم بقراءتها. 


3- تصویر ورصد مستوى الفرد في الفهم القرائي؛ 

يعرف القارئ الماهر متى لا يمكنه أن يفهم ما يقرأه. وتعتبر معرفة متى يفهم الفرد ومتى لا 
يفهم شيئاً معيناً مهارة هامة من مهارات ما وراء الفهم القرائي. 
4 إهادة القراءة واحسح للأمام؛ 

عندما يلاحظ القارئ الجيد انه بواجه مشكلات في الفهم القرائي فإنه عادة ما يستخدم زوجاً 
من الاستراتيجيات الأساسية لا وراء الفهم القرائي لا يمكن للتلاميذ ذوي صعويات التعلم أن 
يستخدموهما يتمثلان فيما بلي: 
أ التوقف عن القراءة وإعادة قراءة أجزاء من القطعة. 
اه للتع؛ للأمام scan ahead‏ وذلك حتى يتمكن من البحث عن معلومات معينة يمكن أن 
تساعده على فهم مأ يقرأه. 
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5- البحث في مصادر خارجية؛ 
عندما يواجه القارئ الجيد بكلمة لا يعرفها يصبع من الأكثر احتمالاً بالنسبة له قياساً بقرينه 
القارئ الضعيف أن غير الجيد أن يلتفت إلى مصادر خارجية كالقاموس ,أو دائرة المعارف سعياً 
للحصول على المساعدة. 
هذا وقد واجهت شانون S141220١‏ مشكلات ذات دلالة فى ما وراء المعرفة ووظائف الضبط 
التنفيذي حيث قالت الأستاذة ريجنتس ء١٥٥۸2‏ معلمة غرفة المصادر آنها كانت تشعر بالإحباط 
من مسائل الحساب أو المسائل الكلامية التي تتطلب خطوات متعددة. ومن ثم فإنها كانت تقرر 
أنها ستحل المسالة بطريقة واحدة دون أن تحاول معرفة أن هذه الطريقة تجدي في هذا الإطار أم 
لا. وكانت تستمر في المسالة حتى يتبقى أمامها رقم واحد فقط. 
ومن الملاحظ أن حالة شانون توضح أنها كانت تواجه مشكلة فى اختيار الاستراتيجيات 
الللائمة و ركد اى تصن مدل هذه انز اجات كما اورخسحت عة غرقة المماد ن ان 
شانون كانت تستخدم استراتيجية واحدة فقط من قبل حيث كانت تجمع كل الأرقام المىجودة في 
المسالة معاً حتى تحصل على رقم واحد» واستمرت في استخدام تلك الاستراتيجية على الرغم 
من أنها لم تساعدها في التوصل إلى الإجابة الصحيحة. كما أن الضبط التنفيذي من جانبها' كان 
لا يبدو أنه يصور أو يرصد نجاح الاستراتيجية املستخدمةء ولا يشجعها على أن تجرب 
استراتيجية جديدة. ومن ثم فإن مشاعر الإحباط والفشل التي خبرتها قد أقنعتها بأن تجريب 
شيء جديد سوف' يزيد من صعوية تلك العملية دون أي ضمان للنجاح. 
|Jدlأفaية Motivation‏ 
بالرجوع إلى مشكلات ما وراء المعرفة التي يوا اجهها العديد من التلاميذ ذوي صعویات التعلم 
لن يكون من المدهش أن نجد أن العديد من هرلاء التلاميذ يواجهون أيضاً مشكلات تتعلق 
بالدافعية. ويبدو أن هؤلاء التلاميذ يتركون الأحداث كي تحدث دون أي محاولة من جانبهم 
للسيطرة عليها أو التحكم فيها. وجدير بالذكر أن مشكلاتهم التي تتعلق بالدافعية تنبع في الواقع 
من ثلاثة مجالات متداخلة تتمتل فيما: 
1- موضع الضبط الخارجي. 
2- العزى السلبى. 
3- العجز المتعلم. 
وسوف نقوم بتناولها على النحو التالي: 
موضع الضبط الخارجg External Locus of Control‏ 


یشیر موضع الضبط 1٥۲۲ء‏ ٤ه‏ واعه! إلى ما إذا كان الفرد يرى نفسه على أن هناك قوي 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


داخلية أو خارجية تسيطر عليه. فالتلاميذ الذي يتسمون بموضع ضبط داخلي يكون بمقدورهم أن 
يقوموا بدافعية الذات» وتنظيمها وتقييمهاء أما التلاميذ الذين يتسمون بموضع ضبط خارجي 
فعادة ما ينتظرون الآخرين كالمعلمين أو الآباء أو التلاميذ الآخرين ليقوموا بدفعهم وتنظيمهم 
وتقييمهم. ويشير هالاهان وآخرون (1978) e.1.‏ «aطaااة۳‏ وماك إنرني )1999( Mc‏ 
erey‏ وشورت وویسبرج- بنشل (1989) Short & Weissberg-Benchell‏ lagڊtسiم‏ 
وجرینجر (2002) "bassam & Grainger‏ إلى أنه من الأكثر احتمالاً بالنسبة للأشخاص من 
ذوي صعويات التعلم قياساً بأقرانهم ممن لا يعانون من صعوبات التعلم أن يكونوا من ذوي 
موضع الضبط الخارجي وليس الداخلي. فعلى سبيل المثال عندما تم توجيه سؤال كالتالي إليهم: 

- افترض أن أداءك في القراءة بالمدرسة کان أفضل من المعتاد» فإلى أي من المصدرين 

التاليين يرجع ذلك من وجهة نظرك: ˆ 

1- أنك قد حاولت بشكل أكثر جدية أن تصل إلى هذا المستوى. 

2- أن شخصاً آخر قد ساعدك في ذلك؟ 

فإنه سيكون من الأكشر احتمالاً بالنسبة لأولئك التلاميذ أن يختاروا الإجابة الثانية وهو الأمر 
الذي يكشف عن موضع ضبط خارجي بالنسبة لهم. 


العزيو الqıluي Negative Attributions‏ 
من الجدير بالذكر أن اعتقاد الفرد حول الأسباب المختلفة التي تكمن خلف نجاحه أو فشله 
وتؤدي إليه هو ما يعرف بالعزو . tribution‏ وقد وجد الباحثون بصورة ثابتة أنه على العكس 
من الأقران الذين لا يعانون من صعويات التعلم فإن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم لا يفاخرون 
بنجاحهم ويميلون إلى التقليل من شأن إنجازاتهم المختلفةء كما يميلون إلى تقبل المسؤولية عن 
فشلهم . ويمكن لمثل هذه الأساليب المختلفة للعزى السلبي أن تؤدي إلى آثار مدمرة بالنسبة لفاعلية 
الذات الأكاديمية. وفي هذا الإطار يرى تاباسام وجرينجر (2002) Tabassam & Grainger‏ 
في دراستهما التي قاما بإجرائها على تلاميذ المرحلة الابتدائية أن كلاً من التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم وأقرانهم ممن يعاتون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 
إلى جانب صعويات التعلم قد أبدوا أسلوباً عاماً للعزو السلبي في حين أبدى أقرانهم من ذؤي 
مستوى التحصيل العادي أسلوباً عاماً للعزى الإيجابي لنجاحهم أو فشلهم الأكاديمي. كذلك فقد 
أبدى التلاميذ ذوى صعويات التعلم وأقرانهم ذوو صعوبات التعلم واضطراب الانتباه الصحوب 
بالنشاط الحركي الفرط مستوى أقل من المعتقدات التي تتعلق بفاعلية الذات الأكاديمية وذلك 
بصورة دالة عند مقارنتهم بأقرانهم أعضاء المجموعة الضابطة التي ضمت التلاميذ ذوي مستوى 

رالتحصيل العادي. 
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Learned Helpessness plzتikl‎ jad 

يعد مخهaم‏ lلaجj‏ !lتpl learne helplessness‏ والذي يعني کما یری سیلجمان (1992) 
مصع ااه اعتقاد الفرد أن ما سيبذله من جهود مختلفة لن تؤدي إلى النتائج المرغوية بمثابة 
عامل شديد الارتباط بكل من موضع الضبط والعزو. فالأفراد الذين يعانون من العجز المتعلم 
يتؤقعون الفشل مهما كانت محاولاتهم الجادةء وما يبذلونه من جهة في سبيل ذلك ولهذا السبب 
فإنهم غالياً ما يفقدون دافعيتهم. ومن ثم يصبح من اليسير أن نعرف ذلك السبب الذي تتم 
الإشارة بموجبه إلى أولئك التلاميذ ذوي صعوبات التعلم على أنهم يبدون العجز المتعلم بشكل 
مستمر مما يجعلهم يميلون إلى تحقيق الفشل الأكاديميء» ويبدون موضع ضبط خارجياً فضلاً 
عما يبدونه من عزو سلبي. 

ومن الجدير بالذكر أننا لا نعلم حتى الوقت الراهن ما إذا كانت تلك المشكلات التي ترتبط 
بالد افعية تسبب مشكلات أكاديمية للتلاميذء أم أن العكس هو الصحيح. ومع ذلك فمن المنطقي أن 
نفترض أننا ندور آنذاك في دائرة مفرغة حيث نجد أنه بسبب المشكلات المختلفة التي ترتبط 
بالتعلم فإن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يتعلمون توقع الفشل ,وبالتالي فإنهم يميلون إلى 
الاستسلام عندما يواجهون بمهام تعلم جديدة ,وعلى الرغم من أن تلك المهام تعد هي لاقل في 
مستوى صعوياتها فإنها عادة ما تؤدي بهم إلى الفشل. 

ویشیر هالاهان وآخرون (1983) e.41.‏ ۳114121 وتورجیسین (1977) ( Torgésê‏ إلى أن 
هذه الدائرة من الفشل قد آدت بالبعض إلى أن يشير ف في الواقع إلى التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم على أنهم متعلمون خاملون ۲8٤٣4۲ع[ inac1۷e‏ .وجدير بالذكر أن العديد من التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم لا يشاركون بفاعلية في موقف التعلم حيث تتجمع مشكلاتهم المعرفية 
ومشكلاتهم التي تتعلق بما وراء المعرفةء وتلك التي تتعلق بالدافعية معاً مما يجعلهم سلبيين في 
مواجهة المواقف المختلفة التي عادة ما تتطلب الاشتراك بفاعلية في المهام المتضمنة. ومن المحتمل 
بالنسبة لهم أن يواأجهوا العديد من المشكلات عندما يعملون بشكل مستقل» كما أنه ليس من 
المحتمل بالنسبة لهم أن يبدوا المبادرات الذاتية. 

وكما يقرر الأستاذ هايتاور 10۷۴عن3ا مدرس العلوم الذي كان يقوم بالتدريس لشانون أنها 
قد طورت موضع ضبط خارجي فضلاً عن العجز المتعلم بوالعزى السلبي حيث رأت أنه يعطيها 
درجات ہشكل عشوائي» وآنها لم يكن لها أي تتحكم فيما يمكن أن يحدث من نتائج. ولم تكن 
تشترك مع التلاميذ الآخرين خلال وجودها بالمعمل لتحصل على التغذية الراجعة اللازمة. أو 
تشترك معها في حل المسائل المختلفة. ولكنها مع ذلك كانت تحاول أن تبذل جهداً واضحاً في 
الواجبات المنزلية التي يتم تكليفها بها. 

ويمكننا أن نخلص هنا إلى أن شانون كانت تعتقد أن المعلمين يعطونها درجات. وهذا يعد 
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مثالاً عاماً يوضع تلك الكيفية التي يتعامل بها التلاميذ ذوو صعويات التعلم مع عجزهم عن إكمال 
الهام المختلفة كما هو متوقع. كذلك فقد كانت شانون أيضاً لا تشترك مع التلاميذ الآخرين كي 
تحصل على التغذية الراجعةء أو لكي تصحح عملها. ومن ثم فقد طورت مقهوما مان الامو أن 
یختلف سواء استذکرت دروسها آم لا حبث أن ذلك لن يؤّثر بالضرورة على تعلمها. 
كيف يمكننا تناول الحاجات المرتبطة بالتعلم» والذاكرة والدافعية؟ 

How Can Learning, Memory , and Motivation Needs Be Addressed? 


قام الممارسون والباحثون بتطوير عدد من الفنيات والأساليب التريوية مواجهة تجمع المشكلات 
المعرفيةء ومشكلات ما وراء المعرفةء والمشكلات التي تتعلق بالدافعية لدى التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم. وقد تم استخدام العديد من الأسماء للإشازة إلى مثل هذه الأساليب من أهمها التدريب 
المعرفی ۲118ا 1۷۵انصعهء والتدريب على التعديل المعرفى السلوكى cognitive behavior‏ 
modification training‏ والتدريب الخاص بما وراء المعرفة metacognitive training‏ وتعليم 
الاستراتيجية المعرفية cognitive strategy 118۲1Cti07.‏ وغالباً ما يعد الفرق بين استخدام مثل 
هذه اللصطلحات دقيقاً نسبياًء كما نلاحظ أحياتاً أن هذه اللصطلحات يتم استخدامها بشكل 
متداخل. وتختلف الإشارة إلى الأساليب المستخدمة اختلافاً بسيطاً وذلك اعتماداً على النظرية 
التي نلج إليها في سبيل ذلك بمعنى أن الفنيات التي يتم إاستخدامها في التدريب على التعديل 
العرفي السلوكي لشخص معين قد تكون هي نفس الفنيات التي يتم استخدامها في التدريب 
الخاص بما وراء المعرفة لشخص آخر, وهكذا. ولتبسيط هذه الفكرة فإن التصنيف المعروف 
بالتدريب المعرفي والذي سوف نعرض له خلال هذا الكتاب يشير إلى تلك الفنيات والأساليب التي 
يتم بموجبها مواجهة تجمع المشكلات المعرفية ومشكلات ما وراء المعرفة بالنسبة التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. ووفقاً لذلك فإن التدريب المعرفي يتضمن ما يلي: 

1- تغيير عمليات التفكير للتلاميذ. 

2- تزويد التلاميذ باستراتيجيات التعلم وتوفيرها لهم. 

3- تعليم التلاميذ المبادرة الذاتية. 

وفي هذا الإطار فإن هناك أساليب معينة تندرج تحت فئة أو مسمى التدريب المعرفيء وسوف 
نناقش بعضها باختصار وهي: التعليم الذاتيء» والرصد الذاتي للگداء الأكاديميء واستراتیجیات 
الذاكرة. كما أننا سنقدم أيضاً مثالين لتلك الكيفية التي يتم بموجبها لهذه الأساليب أن تتجمع 
على هيئة اسسترأتيجيات معرفية شاملة. وفي هذا الإطار يعرض الشكل (2-8) للخصائص 
الأساسية لأساليب التدريب المعرفي. 
ا 


الفصل الثامن المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلاميذ ذوي صموبات التعلم 


2 ک5 انها شال صان ادا زا العرفية في سياق 
ا ن اا اي ا يتعطموا ا الاستراتيجيان المعر 


8 تھا ته تشجع التلاميد علي انماس في إت 
امبادرة في التعليم من جاتيهم مما يجطل إل 


التعليم الذJlآy Self- Instruction‏ 
يعتبر التعليم الذاتي من أول أساليب التدريب المعرفي التي يتم استخدامها مع التلاميذ ذوي 
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صعويات التعلم. ويتضمن التعليم الذاتي التعبير بطريقة لفظية أو بالكلام عن تلك الخطوات التي 
تتضمنها مهمة معينة. وقد كان ميتشنبوم ١1041ع1ء ٥1‏ هو الرائد في هذا المجالء واعتمد في 
ذلك بشكل كبير على الأعمال المبكرة لاثنين من علماء اللغة الروس المشهورين هما لوريا (1961) 
04 وفیجوتسکكي (1962) kyیاoەع‏ ر .. ویحدد میتشنبوم وجودمان (1971) 
Meichenbaum & Goodman‏ تطور التدريب المعرفي في عدد من الخطوات شكلت في مجملها 
نموذجاً يحتذى به في العديد من برامج التعليم الذاتي التاليةء وهذه الخطوات هي: 
1- يقوم المعلم بأداء المهمة أثناء تعبيره اللفظي بصوت مرتفع عما يلي: 
أ- توجيه بعض الأسئلة التي تتعلق بالمهمة. 
ب- إعطاء بعض التعليمات التي تخدم كمرشد ذاتي حول كيفية القيام بأداء المهمة. 
ج- التقييم الذاتي للأداء. 
2- يقوم الطفل بأداء المهمة في الوقت الذي يتولى المعلم فيه تعليمه والقيام بذلك بصوت 
3- يقوم الطفل بأداء المهمة أثناء تعبيره اللفظي عنها بصوت مرتفع. 
4- يقوم الطفل بأداء المهمة أثناء تعبيره اللفظي عنها همساً. 
5- يقوم الطفل بأداء المهمة أثناء تعبيره اللفظي عنها سراً أي دون أن يسمعه أحد (ليس 
جهرا). 
ويذكر مونتاجو وآخرون (2000) ٠.41.‏ #اعه٤٣٥‏ مثالا لاستخدام التعليم الذاتي والتساؤل 
الذاتي للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم يتضمن استراتيجية من سبع خطوات لحل مسائل الحساب 
الكلامية. ويعرض الشكل (3-8) لتلك الخطوات التي تتضمنها هذه العملية والتي يتضح منها 
وجود ثلاث خطوات فرعية من كل خطوة هي " قل- اسأل- راجع ". وهذه الخطوات الفرعية ترشد 
التلميذ نحو إعطاء تعليمات ذاتية معينة (قل)ء وتوجيه أسئلة ذاتية (اسأل)ء واستخدام أساليب 
معينة لتصوير الأداء من جانبه أو الرصد الذاتي (راجع). وقد قام هؤلاء الباحثون بتطبيق ذلك في 
إحدى دراساتهم التي أجروها على نطاق واسع وذلك على تلاميذ الصفين السابع والثامن ذوي 
صعويات التعلم الذين تم تعليمهم هذه الاستراتيجية, وتمت مقارنة أدائهم بأداء مجموعة ضابطة 
ضمت أقرانهم من التلاميذ ذوي مستوى التحصيل المتوسط أو العادي الذين لم يتم في الواقع 
تعليمهم ذلك نظراً لقدرتهم الواضحة على حل المشكلات. 


الفصل الشامن المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلامين ذوي صعوبات التعلم 
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وتذكر سميث وآخرون (2002) ه.ا طانط8. مثالا لاستخدام التعليم الذاتي مع الرسوم 
التوضسيحية في العلوم (درس مكونات أو أجزاء القلب). ويتضمن المثال قيام التلاميذ باستخدام 
خطوات مسحددة هي أن يغطي الموضوع ١0۷6ء‏ وأن ينسخه 0ء وأن يقارن الخطوات 
والتعليمات التالية: 

1- راجع الشكل التوضيحي بأكمله. 

2- تنول 0۷8۲ء الشكل التوضيحي بأسره. 

3- انسخ اسم البند أو المفردة في أول سطر فارغ. 

4- قارن هذا البند بالرسم التوضيحي كاملاً. 

5 إذا كانت الإجابة صحيحة كررهاء أما إذا لم تكن صحيحة فاكتب الإجابة الصحيحة ثلاث 

مرات. 


الفصل الثامن المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلامينت ذوي صعويات التعلم 


ثم يقوم التلميذ بعد ذلك بتكرار هذا الإجراء. ويرى هؤلاء الباحثون أن الخطوات التي تتضمن 
انسخ» وغط وقارن قد أدرت إلى تحسن دقة تسمية التلميذ للأشكال التوضيحية في العلوم. 
ویری ميتشتبوم (1981) إن2طدعطعiع1×‏ أنه بعد عقد من البحوث سواء تلك التي أجراها 
بمفرده أو مع آخرين تمكن من تحديد عشرة إرشادات لتصميم وتطوير برامج التعلم الذاتي 
يتضمنها الشكل (4-8) ولا تزال مناسبة لا يتم تقديمه من تعليم ذاتي في الوقت الراهن. 


وعلى الرغم من أن نتائج البحوث قد زودت المعلمين بالعديد من أساليب وفنيات التدريب 
المعرفى المساعدة فإننا لا يجب أن نفترض آنها تعد بمثابة شفاء لكل داء eإناء‏ 4~ ااهحيث أننا 
إذا ما نظرنا على سبيل المثال إلى ما ذكرته شانون حول التعليم الذاتي فسوف نجد أنها أكدت 
أن معلمة غرفة المصادر قد قامت بتعليمها أن تسأل نفسها بعض الأسئلة أثناء قيامها بالكتابة أو 
أثناء قراءة الكتب المقررة. وأن مثل هذه الأسئلة تفيد في بعض الأحيان فقط وخاصة عندما تكتب 
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تلك الأسئلة وتراجع عليها عدة مرات. ومن ثم فقد رأت أن هذا يعد سوا شيء بالنسبة لها لأنه 
يجعلها تستغرق وقتاً أطول كي تقوم بأداء ما تطلبه المعلمة منها من أشياء مختلفة. وكذلك فإنها 
قد تبدى كسولة أحياناًء ولا تريد أن تقوم بأداء ما يطلب منها من أشياء أو مهام محددة على الرغم 
من أنها تعلم جيداً أن عليها في الواقع أن تقوم بذلك. 

وكما يتضح من ذلك التعليق الذي ساقته شانون فإن تغيير عمليات التفكير من جانب التلاميذ 
ذوي صعویات التعلم يعتبر مهمة صعبة حيث أنهم غالباً ما يترددون في ترك تلك الاستراتيجيات 
التي يستخدمونها في الوقت الراهن حتى ولو لم يستخدموها نجاح نظراً لأنهم لا يشعروا 
بالراحة عند استخدامهم للاستراتيجية الجديدة لأنهم لم يمارسوها بالشكل الذي يجعل 
باستطاعتهم تذكرها مما يجعلهم يستغرقون وقتاً أطول لاستخدام تلك الاستراتيجية الجديدة. 
وذلك قياساً بما يحدث عند استخدام الاستراتيجية القديمة. وتعد هذه هي النقطة التي جعلت 
العديد من المعلمين يتخلون عن استخدام التعليم الذاتي. ومع ذلك فإن الثبات واستمرار الممارسة 
والتعميم على مهام أخرى من شأنها أن تساعد في اكتساب التلاميذ لذلك الاتجاه الجديد. 


التصوير أو الرصد الذاتي للأداء الأكاديمي 
Self- Monitoring of Academic Performance‏ 
يستخدم التلاميذ التصوير أو الرصد الذاتي للأداء الأكاديمي!ه self-monitoring‏ 
cademic performance‏ عن طريق الاستمرار في أداء أعمالهم والقيام من جانبهم بنمط معين 
من تسجيل الأداء. فقذ يقوم التلاميذ على سبيل المثال بتسجيل عدد الكلمات التي يتم كتابتها في 
فقرة أو مقال ,أو عدد مسائل الحساب التي يتم إكمالها في فترة زمنية معينة. وعلى الرغم من أن 
التصوير أو الرصد الذاتي قد تم استخدامه في الأصل مع التلاميذ ذوي صعوبات التعلم كوسيلة 
لرصد الانتباه فقد طبقها البعض أيضاً على الأداء الأكاديمى بصفة خاصة (وسوف نناقش 
استخدام التصوير أو الرصد الذاتي للانتباه من جانب التلاميذ ذوي قصور الانتباه الملصحوب 
بالنشاط الحركي المفرط في الفصل التاسع). هذا وقد قام التلاميذ كما يرى هاريس وآخرون 
٣ e.41. )1994(‏ بتحسين قدرتهم على التهجي على سبيل المثال عن طريق تعليم القيام 
بعد تلك الكلمات التي يقوموا بتهجيها بصورة صحيحة وذلك من قائمة التهجي ,وتسجيل هذا 
العدد في شکل معين وهو الأمر الذي آدی بهم إلى زيادة عدد الكلمات التي يتهجونها بصورة 
صحيحة. كما أدى التصوير أو الرصد الذاتي أيضاً إلى زيادة طول وكيف القصص المكتوبة. هذا 
ويتضمن الإجراء المستخدم في تلك الحالة قيام التلاميذ بعملية عد لتلك الكلمات التي تتضمنها 
القصةء وتسجيل هذا العدد في شكل ما أو مخطط توضيحي معين. 
وفي دراسة أخری أجراها شیما- بوکورو وآخرون (1999) Buk ں٣٥ e.41.‏ -ھصنط؟ تم 
تعليم التلاميذ الذين يعانون من صعويات التعلم فضلاً عن اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط 
لحركي المغرط أن يقوموا بتمثيل مدى تقدمهم الأكاديمي في الفهم القرائيء والتعبير المكتوب. 


القصل الثامن المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلاميذ ذوي صعوبات التملم 


والحساب. وقد أكدت النتائج حدوت تقدم من جانبهم في كل هذه المجالات. ويشير ريد 
R14 )1996(‏ إلى آنه بالرغم من أن التصوير أو الرصد الذاتي للأداء يمكن أن يكون على درجة 
عالية من الفعالية فإن فعاليته هذه تقتصر على تلك المهارات التي توجد بالفعل لدى التلاميذ 
بمعنى أن التصوير أو الرصد الذاتي لا يؤدي إلى إيجاد سلوكيات جديدة ,ولكنه بدلاً من ذلك 
يؤش على تلك السلوكيات التي توجد بالفعل قي مخزون الطفل. وفي الواقع فإن تعرض التلاميذ 
ذوي صعوبات التعلم لمشكلات تتعلق باتسيابية المهارات التنفيذية التي توجد لديهم يعد أمراً 
يجعل التصوير أو الرصد الذاتي بمثابة أسلوب تعليمي مفيد جداً بالنسبة لهم. 


Self- Determination lil aıدaصت‎ 


ذكرنا في الفصل الخامس أن العديد من الباحثين يضعوا أهمية كبيرة على تحديد الذات في 
الوقت الراهن. هذا وقد قام العديد من الباحثين في التربية الخاصة خلال التسعينييات من القرن 
الاضي بوضع العديد من الموضوعات المعرفيةء وتلك التي تتعلق بما وراء المعرفة. ويالدافعية معاً 
في مفهوم تحديد الذات. ويعرف السلوك المحدد ذاتياً 0 ز2۷طbe sef determined‏ کما یری 
ویمایر وآخرون (1998) Wehmeyer e.1.‏ بأنه تلك الأفعال التي يمكن تحديدها عن طریق آریع 
خصائص أساسية هي: 

أن يسك الفرد بطريقة متف 

2- أن يكون السلوك أى السلوكيات منظمة ذاتياً أي يتم تنظيمها ذاتياً. 

3- أن يبادر الفرد بالتعامل مع الحدث أو الأحداث والاستجابة لها بطريقة تتضمن التفويض 

السيكولوجي. 

4- أن يتصرف الفرد بطريقة تنم عن الإدراك الذاتي . 

ولكن ماذا يعني ذلك؟ من المعروف أن ذلك إنما يتم حالما تتوفر عدة خصائص معينة لدى 
الفرد» ویرى. برايس وآخرون (2002) .1ھ e.‏ إ٣‏ وويماير وآخرون )1998( Wehmeyer‏ 
1 أن العديد من الخصائص الأساسية التالية تتضمن العديد من الموضوعات التي تمت 
مناقشتها في الفصل الحالي وهي: 

1- أن يكون التلاميذ قادرين على إبداء الاختيارات. 

2- أن يكون التلاميذ قادرين على اتخان القرارات. 

3- أن يكون التلاميذ قادرين على حل المشكلات. 

4- أن يكون التلاميذ قاأدرين على وضع الأهداف وتقييم مدى تحقيقها. 

5~ أن يكون التلاميذ مستقلين» ويحسبون المخاطرء ويفهمون الأمان. 
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6- أن يشترك التلاميذ في الملاحظة الذاتيةء وتقييم الذات, والتعزيز الذاتي. 
7- أن يستخدم التلاميذ مهارات التعليم الذاتي. 
8- أن يبدي التلاميذ تأييداً ذاتياً فضلاً عن مهارات القيادة. 
9 أن يتمتع التلاميذ بموضع ضبط داخلي. 
10- أن يستخدم التلاميذ العزو الإيجابي لفاعلية الذات وتوقعات الفاعلية. 
1- أن يبدي التلاميذ الوعي الذاتي والمعرفة الذاتية. 
وفيما يتعلق بتعلم استخدام الاستراتيجيات من جانب التلاميذ ذوي صعويات التعلم وما 
يبذلونه من جهد في سبیل ذلك یری ميلتزر وأخرون (2001) .۲.41 1126۲ في دراستهم التي 
أجروها على 663 تلميذاً بالصفوف من الرابع إلى التاسع إلى جانب 59 من معلمي التعليم 
العام» وتضمنت الأدوات المستخدمة العديد من الاستبيانات ,والملاحظات بومقايیس التقدير كشفت 
نتائج الدراسة عن العديد من النتائج من أهمها ما يلي: 
1- أن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يرون أنهم يبذلون جهداً كبيراً وأنهم يعملون بجد حيث 
يبذلون مجهوداً أعلى من المتوسط في سبيل تحقيق قدر مناسب من التحصيل الأكاديمي 
وإن كان مثل هذا الجهد يقل عما يبذله أقرانهم الذين لا يعانون من صعويات التعلم. 
2- أنهم يرون أن الجهد المبذول يعتبر أهم محددات استخدام الاستراتيجيةء أما المعلمون 
فيرون أن التخطيط وليس الجهد هى أهم هذه المحددات. 
3- أوضحت نتائج تحليل الانحدار أن الجهد المبذول هو أهم الحدود بالنسبة للأداء 
ا 
4- عندما تم تقسيم التلاميذ إلى مجموعتين وفقاً مستوى تحصيلهم وضمت المجموعة الأولى 
ذوي مستوى التحصيل الأعلى من المتوسط بينما ضمت المجموعة الثانية ذوي مستوى 
لتحصيل الأقل من المتوسط رأى التلاميذ من المجموعة الأولى أن الجهد الذي بذلوه كان 
أكثر من أقرانهم بالمجموعة الثانيةء كما كان استخدامهم للاستراتيجية أعلى e‏ 
أيضاًء بينما رأى المعلمون أن الأمر لا يختلف بالنسبة للتلاميذ في كلتا امجمىعتين 
وإذا ما عدنا مرة أخرى إلى الخصائص الإحدى عشرة التي قاتا منذ قلیل فیری ملیان 
ونيفين (2002) ۷1ع مهاه أنها تتطور على امتداد حياة التلاميذ ,ومع ذلك فقد كشفت 
نتائج البحوث التي أجريت في هذا المجال عن أن المعلمين يجب أن يقوموا بتعليم مثل هذه 
المهارات للتلاميذ ذوي صعويات التعلمء كما يجب أن يتيحوا لهم الفرصة كي يمارسوا استخدام 
هذه المهارات. هذا وقد قام الباحثون بتطوير المناهج وفحصها ميدانياً وذلك فيما يتعلق بتحديد 
الذات كي يتم استخدامه في فصول ومدارس التعليم العام والتربية الخاصة. وفي هذا الإطار 
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یشیر قیلد وهوفمان (1996) ۵٥‏ "ه8 & ۴۵14 على سبيل المثال إلى آن الخطوات الخاصة 
بمذهج تحديد ألذات تتضمن أريعة مكونذأت آساسية هي: 

1- اعرف نفسك. 

2 قم بتقییم تفسىك. 

3- خطط واسلك» واخبر النتائج. 

4 تعلم. 

ويعد استخدام المنهج مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم وجد فيلد وهوفمان (2002) ۴1 
۸ھمگگه & زيادة دالة فى درجات التلاميذ على مقياس تحديد الذات. وفي أنماط السلوکیات 
التي تعد بمثابة مؤشرات لتحديد الذات» كما وجدا أيضاً زيادة في استجابات التلاميذ تعكس 
وجود موضع ضبط داخلي لدیهم. 

ومع هذا فإن مساعدة التلاميذ على تنمية مهارات تحديد الذات لا تتطلب استخدام المنهج 
بأسره إذ وجد بلوم وأخرون (2002) e.41.‏ 810 في إحدى الدراسات التي تم إجراؤها في 
هذا المضمار زيادة دالة فى إدراك القدرة على القراءة من جانب هؤلاء التلاميذ بعد الاشتراك في 
تعليم الاستراتيجية ,وممارستهاء بینما وجد آخرون مثل برایش وآخرون (۵).۵1.)2002 ۴۲16 
أن إتاحة الفرصة للاختيار بالنسبة للتكليفات أو الواجبات المذزليةء وتقييم وضع الأهداف» 
وممارسة اتخاذ القرارات الصفية اليومية قد ساهمت أيضاً في زيادة قدرة التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم على الاشتراك في تلك السلوكيات من تلقاء أنفسهم. ونظراً لأن مهارات تحديد 
الذات تعتبر على درجة كبيرة من الأهمية حتى يمكن تحقيق نتائج ناجحة سواء في المدرسة ,أو 
خلال فترة الانتقال من المدرسة إلى مجال العمل ,أو إلى الدراسة الجامعية فإنه من المهم بالنسبة 
للمعلمين أن يقدموا التعليم المباشر ,وأن يوفروا فرصا متعددة لهؤلاء التلاميذ كي يقوموا 
بممارسة تلك المهارات في الروتين اليومي للصف الدراسي أو لحجرة الدراسة . 
استراتيجيات |الIiكرة Mnemonic Strategies‏ 

من الجدير بالذكر أن والدة شانون حينما ذكرت بعض الاستراتيجيات التدريسية التي 
استخدمتها المعلمة مع ابنتها كي تساعدها على تذكر الحقائق قالت أنه حينما كانت ابنتها أصغر 
سناً قامت إحدى المعلمات بتطيم الفصل بأكمله عواصم الولايات باستخدام الصور وهو الأمر 
الذيأدى إلى حصول شانون على %100 في اختبار العواصم ذات يوم مما آدى إلى أن ارتسمت 
البسمة على وجههاء وأدى بنا إلى الدهشة. 

وغني عن البيان أن المعلمين يمكنهم استخدام استراتيجيات الذاكرة لتحسين الأداء الذاكري 
أي الذي يتعلق بالذاكرة وذلك بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم حيث تعتبر استراتيجيات 
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الذاكرة بمثابة أساليب لتحسين الذاكرة ومهارات الاسترجاع وذلك باستخدام التمثيليات البصرية 
والسمعية للمعلومات. وقد تم استخدام أربع من هذه الاستراتيجيات وإجراء البحوث حولهاء 
وهي: 

1- استراتيجيات الحروف. 

2- أسلوب الكلمة انئفتاحية. keyword‏ 

3- اسلوب الكلمة الوصفية. أإw0ععم‏ 

4- التمحيصات الإنشائية. 


ويكمن المنطق خلف أساليب تقوية الذاكرة في أن التلاميذ ذوي صعويات التعليم (وغيرهم) 
سوف يتذكرون المعلومات بشكل أفضل إذا ما استخدموا إشارات ملموسة واعتمدوا على المعرفة 
السابقة. فعلى سبيل المثال يتعلم معظم التلاميذ أسماء البحيرات العظمى باستخدام استراتيجية 
الحروف فيقولون ٨]0٥×٤8‏ (هررن 81۲01 » وأونتاریو »0۸٤2110‏ ومیتشجان «Michigan‏ 
وإیریا ٥1ا٤‏ وسوپريور518۲10۲ . (وهناك متال آخر لاستراتيجية الحروف يتمثل فى الكلمة 
۴٤‏ التي تستخدم لتدل على النوت الموسيقية التي تكتب في الفراغات المتضمنة في المدرج 
الموسیقی fگهاء.‏ 

ومن الملاحظ في أسلوب الكلمة المفتاحية 0dطاعمص keyword‏ کما یری سکروجنز 
وماستروبيري (2000) 1إعذم0ءاوة1 5٥۲1#‏ أنه يتم تسجيل الكلمة الجديدة المراد تعلمها 
في كلمة مفتاحية ملموبسة»ء وتكون مالوفة للمتعلم» وتكون من الناحية السنمعية شبيهة بالكلمة 
الستهدفة. ويتم بعد ذلك ربط الكلمة المفتاحية بالتعريف بصورة تفاعلية توضح الكلمة المفتاحية 
والتعريف على أنهما يؤديان شيئاً معاً. ويوضح الشكل (5-8) استخدام أسلوب الكلمة المفتاحية 
في الحديث الفارغ أو غير الصادق أو الهراء. وقد تم استخدام الكلمة المفتاحية ١٠ص‏ التي تعني 
المرح الصاخب لتدل على الهراء أو الكلام غير الصادق أو الفارغ. ٠ا0۳ء«نم‏ وتمثلت الصورة 
التفاعلية لها في جمهور يهذي على شخص معين يقدم خطبة جوفاء ليس بها إلا الهراء أو الكلام 
غير الصادق. 

وفي هذا الإطار فإننا نطلب من التلاميذ أن يتعلموا التفكير في الكلمة المفتاحيةء وأن يفكروا 
في الصورة. وأن يحددوا ما يوجد فيها أيضاًء وأن يستجيبوا لها ويذكروا التعريف الخاص بها. 
ويذكر فولك وآخرون (1997) .۵1ء اا۴ مثالا آخر لذلك يؤكد فيه أن أطفالاً من بين أولئك 
الأطفال الأصغر سنا كانوا يتعلمون إدراك التطابق بين الحرف والصوت عن طريق تمثيل كل 
حرف کجزء متکامل من شکل مالوف کان یستخدموا حرف ۴ مثلاً ليدل على جذع الوردة 
.sStem‏ 
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THIS SPEECH IS EMPT: 
INSINCERE AND 
CONTRIVED 


أما أسلوب الكلمة الوصفية 8۷0۲١‏ من ناحية أخری فیستخدم كما يرى سكروجز 
وماستروبيري (2000) 6۲1ص1380 &ع۲02»$ كلا من أسلوب الكلمة المفتاحية وأسلوب 
المقابل الإيقاعي y×٥0آم‏ منص رط للرقام one is bun, 2 is shoe, ec.(‏ .6.g)حتى‏ یتذکر 
الفرد المعلومات المرتبة أو المرقمة. ومن الأمظة المستخدمة للدلالة على استراتيجية الذاكرة التي ` 
تقوم على استخدام الكلمة الوصفية لتذكر أن معدن حجر العقيق الأحمر له مستوى صلابة 
يساوي ستة يوضحه الشكل (6-8). وتتمثل الكلمة المفتاحية لحجر العقيق الأحمر 24٣06٤‏ في 
كلمة (حديقة) «علءهعء أما الكلمة الوصفية للرقم ستة فهي العصي 4 أي حديقة العصي. 
ويرى ماستروبيري وأخرون (1997) .6.41 ذ#۲إطهءا5ة أن أسلوب الكلمة المفتاحية والكلمة 
الوصفية قد استخدم بنجاح مع تلاميذ المدرسة المتوسطة ذوي صعويات التعلم. وقد تم استخدام 
هذين الأسلويين لمساعدة التلاميذ على تذكر ترتيب رؤساء الولايات المتحدة الأمريكية حيث تم 
تمثيل كل رئيس بصورة تتضمن عنصرين يدل الأول على اسمهء ويدل الثاني على ترتيبهء فكانت 
الصورة الخاصة بجورج وأاشنطن 60۲82۷38۲1۸80۸ تتضمن شخص يغسل ع11طعئwa‏ 
ليدل على واشنطن» وهراء «ناط كإشارة للرقم واحد (1). ما فرانکلین بیرس ۲۵ع۴1 م1 )ھ۴ 
فتتضمن الصورة الخاصة به كيس نقود 8٣م‏ ليدل على ۴٥۲٠١‏ وشتؤكة إه؟ لتدل على الرقم 
14. 
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هذا وتتضمن استراتيجيات الذاكرة أيضاً أسلوب التمحيصات الإنشائية 1۷8ا 16٥0۸8)۲0‏ 
0r 1058‏ 8bاعوذلك‏ لتعليم الأطفال المغاهيم المجردة حيث يقوم هذا الأسلوب على جعل المحتوى 
غير المألوف أكثر ألفة الطقل» كما تجعل المعلومات التى لا معنى لها ذات معنى محدد فضلاً عن 
أنه يجعل المعلومات المجردة أكثر ملموسية. فعلى سبيل المشال لكي نعلم الطفل أن التناظر 
الشعاعي yا٥ص‏ ره اه۲ يشير إلى أجزاء من الجسم تتشابه تركيبياً وتمتد من مركز 
الكائنات العضوية إلى الخارج» مثل نجم البحر ۸ءا٣ةاء‏ فضلاً عن كلمة أخرى قد تتساوى 
صوتياً مع الكلمة الإنجليزية للتناظر الشعاعي ر۲اأ#ص۳إرء هاكة هي مقبرة الراديو 0 نل۲ 
yاteاعemه‏ .أما الصورة الخأاصة بها فتتضمن وجود مقبرة للراديو على هيئة نجمةء وأجهزة 
راديو كالأحجار التذكارية التي توضع على بلاط الأضرحة ٣5‏ 0اء 24عط. والهياكل العظمية التي 
ترقص على الموسيقى التي تصدر عن أجهزة الراديو. كما أن كل ذراع من تلك الأذرع التي 
تتضمنها النجمة يتشابه في مظهره مع كل ذراع أخرى حتى يتم تعزيز المفهوم. 

وفي كل الحالات يتم تعليم التلاميذ كل من التمثيل المصور للمفهوم واستراتيجية تتعلق بما 
وراء المعرفة لاسترجاع المعلومات من الذاكرة (أي نطلب من التلميذ أن يفكر في الصورةء وأن 
يفكر فيما يحدث في تلك الصورةء وأن يتذكر التعريف أو المفهوم). وعند مراجعة أربع وثلاثين 
دراسة استخدمت استراتيجيات للذاكرة. وتم إجراؤها على التلاميذ في كل الصفوف الدراسية 

تقريباً وجد سکروجز وماستروبیري (2000) ۲1¡م15)۲0 & sعٍع»rءS‏ أن التلاميذ الذين 
#تولموا استخدام استراتيجيات الذاكرة قد حققوا فوائد كثيرة على أثر ذلك. 
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التدریب على الjaو‏ pîngڼTra' Attribution‏ 

یری الياحثون أن هناك أستراتيجيات عديدة للعمل مع أولئك التلاميذ الذين يواجهون آي 
مشكلات تتعلق بالداعية. ويتناول الشكل (7-8) العديد من المقترحات التي يجب أن يضسعها 
المعلمون في اعتبارهم في هذا الصدد. 


تتم التي تعر رش عي : ۰ 
فقو من کاب أن فوائد قي المجالات الأكاديمية اة Al‏ 


ویری بورکاویسکي وآخرون (1998) .1.41 نخوسk0إه8‏ أن العديد من هذه الأساليب تندرج ا 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


تحت فئة التدريب على العزى. وفى هذا الإطار يتضمن التدريب على العزو att: 0)101 ١21۸1۸2‏ 
محاولة معرفة وإدراك العلاقة بين العمل الجاد والنجاح. ويكون معظم هذا التدريب على هيئة 
إشارة للتلاميذ بأنهم عندما يؤدون بشكل جيد فإن ذلك إنما يرجع إلى محاولاتهم الجادة وعدم 
استسلامهم. وفي هذا الإطار قام فولك (1996) ٣ا۴‏ على سبيل المثال بإجراء دراسة في هذا 
الإطار تمثلت إجراءاتها في أن التلميذ في كل مرة كان يأتي فيها باستجابة صحيحة على مهمة 
للتهجي كان الفاحص يساله: اذا تعتقد أنك قد قمت بتهجي تلك الكلمة بشكل صحيح؟ ثم 
يستطرد قائلاً حسناً لقد حاولت بجديةء واستخدمت استراتيجية الدراسةء وقمت بتهجي الكلمة 
بشكل صحيع. أما إذا ما قام التلميذ بتهجي الكلمة بشكل خاطئ فيقوم الفاحص بتذكيره أن 
يحاول بجدية. وأن يستخدم استراتيجية الدراسة. 

ومن الأمثلة الأخرى على ذلك ما قام به جونسون وآخرون (1997) e.21.‏ 0« ط0ق من تعليم 
التلاميذ استراتيجية الفهم القرائي في أربعة ظروف هي: 

1- تعليم الاستراتيجية فقط. 

2- تعليم الاستراتيجية إلى جانب تحديد الهدف. 

3- تعليم الاستراتيجية إلى جانب التعليم الذاتي. 

4- تعليم الاستراتيجية إلى جانب التعليم الذاتي وتحديد الهدف. 

وفي إطار ظروف تحديد الهدف تم تعليم هؤلاء التلاميذ القيام بتحديد أهداف معينة للقراءة, 
وتصويرها أو رصدها علارة على ذكر أساليب عزو معينة. وقد أسفرت النتائج عن أن جميع 
التلاميذ قد حققوا تقدماً في مقاييس الفهم القرائي بعد تعليمهم الاستراتيجية اللازمة لذلك. إلا 
أن التلاميذ في موقف تحديد الهدف لم يحققوا للأسف أي تقدم ذا دلالة على أقرانهم الذين لم 
يتعلموا تحديد الهدف. 

وعلى الرغم من ذلك فإن البحوث التي استخدمت التدريب على العزو كانت نتائجها مختلطة 
فيما يتعلق بفعالية ذلك الأسلوب فى مثل هذا المضمار. وكانت هناك أدلة إيجابية كافية تدل على 
أن المعلمين يجب أن يراعوا بشكل محدد استخدام هذا الأسلوب مع التلاميذ الذين يصادفون 
مشكلات في الدافعية. ولكن موضع الضبط الخارجي,ء والعجز المتعلم» وأساليب العزو السلبي 
يمكن أن تترسخ بعمق لدى أولئك التلاميذ ذوي صعوبات التعليم» وفي بعض الحالات التلاميذ 
الذين يتسمون بمقاومتهم الشديدة للتغير. وتتمثل أفضل طريقة مساعدة أولئك التلاميذ على 
التخلص من هذا الاتجاه من وجهة نظر ميلتزر ومونتاجو (2001) عاع M0٤4‏ & ١عz)[ء‏ في 
التأكد من أنهم يخبرون النجاح الأكاديمي. 
الاستراتيجيات النھعرفية Cognitive Strategies‏ 
اي من الجدير بالذكر أن الاستراتيجيات المعرفية الشاملة قد تم تصميمها لتطيم التلاميذ كيف 
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يتناولوا مهام التعلم ويقوموا بإكمالها وذلك بطريقة تتسم بالكفاءة والفعالية. وتتضمن مثل هذه 
الاستراتيجيات التعليم الذاتيء والتصوير أو الرصد الذاتيء واستراتيجيات الذاكرة. والتدريب 
على العزو. وفي الأساس يتم تعليم التلاميذ أساليب لاستخدام استراتيجيات المتعلمين الأكثر 
خبرة. وبالنسبة لتعليم الاستراتيجية المعرفية يتعلم التلاميذ متى يستخدمون الاستراتيجية. وكيف 
یستخدمونهاء وکیف نحدد مدی ما یمکن أن یحققونه من نجاح. وتعتبر مثل هذه الاستراتیچيات 
عامة بدرجة كافية كي يمكن تطبيقها في العديد من المواقف (مثال كيف تخضع للاختبار أي 
تأخذه) ,ولكنها ليست بدرجة العمومية التي تجعل من الصعب استخدامها (مثال ارسم صورة 
حتى تتمكن من حل المشكلة). وهناك خطوات معينة تعتبر ضرورية لتعليم الاستراتيجيات المعرفية 
للتلاميذ وضعها دون دیشلر وآخرون (1996) D00 Deیإإ0۲ e.41.‏ بجامعة کانساس 
2 کاتمثل تتابعاً تعليمياً لتعليم الاستراتيجيات المعرفية يضم ثماني خطوات ويعرف بنموذج 
التعليم الاستراتيجي !ءلM0 he Strategic [nstruction21‏ يتم تعليم التلاميذ عن طريقه 
مهارات التفكير الاستراتيجي. وفي واقع الأمر فإن هذه المهارات تعتمد كما يرى إليس وليذز 
Ellis & Lenz (1996)‏ على سبعة مبادئ تعليمية هي: 

1~ تعليم التلاميذ المهارات الضرورية قبل بداية تعليم الاستراتيجية. 

2- تعليم الاستراتیجيات بانتظام ويشكل مكثف. 

3- التركيز على الجهود الشخصية. 

4 العمل على تحقيق إجادة الاستراتيجية. 

5- دمج التعليم مع استراتيجية التعلم. 

6- ألتركيز على إجراء العمليات الصريحة. 

7- التركيز على تعميم اتخدام الاستراتيجية بالمعنى الواسع. 

ومن الجدير بالذكر أن تعليم هذه الاستراتيجية سوف يتطلب التكرارء والتدريب» والممارسة 
بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم. ويجب أن يتبع المعلم هذه الخطوات الثماني لتعليم 
الاستراتيجيات» وهي: 


1- القياس القبلي والتعهدات: 
يقيس المعلم المستوى الراهن لمهارات التلميذ التي ترتبط بالاستراتيجيةء ويناقش النتائج مع 
التلميذ» ويحصل على تعهد من التلميذ على تعلم تلك الاستراتيجية. 
2- الوصف: 
يعطي المعلم للتلميذ وصفاً تفصيلياً للاستراتيجية وكيفية استخدامها. 
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3 النموذج: 
يقوم المعلم بنمذجة خطوات الاستراتيجية ,ويفكر بصوت مزتفع أثناء ذلك حتى يلاحظ التلميذ 
عمليات التفكير التي تسهم في نجاح الاستراتيجية. 
4 الممارسة اللفظية: 
يمارس التلاميذ وصف الاستراتيجيةء واستخدامهاء وهدفها فضلاً عن حفظ خطواتها حتى 
تصبح الاستراتيجية شيئاً آلياً بالنسبة لهم. 
5 المارسة | ي لضبوطة والتغذية الراجعة: 
يمارس التلاميذ الاستراتيجية على المادة التي يمكنهم أن يحققوا فيها النجاح وليس 
بالضرورة أن ترتبط تلك المادة بمستوى صفهم الدراسي وهو الأمر الذي يعطيهم الفرصة كي 
يخبروا النجاح ,وأن يفهموا كيفية تطبيق.الاستراتيجية دون المتطلبات اللازمة لتطبيقها على 
محتوى المادة الصعبة. 


6- الممارسة المتقدمة ٥٥d‏ 44۷20 والتغذية الراجعة: 

يقوم التلاميذ بتطبيق الاستراتيجية على مادة معينة في مستوى صفهم الدراسي في بيئة 
مضبوطة مع الحصول على المساعدة الملائمة من المعلم. 
7- القياس البعدي والتعهد بالتعميم: 

يقوم المعلم بإجراء القياس البعدي كي يتثبت من أن التلاميذ قد أجادوا استخدام 
الاستراتيجيةء كما يحصل على تعهد منهم على القيأم بتجريبها في مواقف جديدة. 


8“ التصميم: 

يقوم التلاميذ بتطبيق مثل هذه الاستراتيجية في مواقف معينة خارج نطاق غرفة الدراسة حيث 
يكونوا قد تعلموا تلك الاستراتيجية فيها من قبل. وقد يحتاج التلاميذ في هذه المرحلة مواءمة 
الاستراتيجية كي تتناسب مع متطلبات العالم الواقعي أو الحقيقي. 

هذا وسوف نقدم مثالين للاستراتيجيات المعرفية يمكن تطبيقهما في أي مجال دراسي هما 
استراتيجيات الخضوع للاختبار (أخذ الاختبار) 8عاععا۲2اء ع«نه) -اوعا واستراتيجيات 
محتوى الكتاب المدرسى. 8ع 1ععs†۲3 content texth 00k‏ وقد قمنا بتضمین الاستراتیجیات 
المعرفية الفعالة بالنسبة لمحتوى مجالات معينة مثل الرياضيات أو التعبير المكتوب في محتوى كل 
فصل من هذا الكتاب. 
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الخضوع للاختبار (أخذ الاختبار( Test- Taking‏ 

عادة ما يواجه التلاميذ ذوي صعويات التعلم مشكلات في إظهار ما يعرفونه في الاختبارات 
الختلفة. هذا وقد قام الباحثون في جامعة کانساس K۵1848‏ ٤ہ‏ لtزsام۷‏ صلا کما یری هوجیز 
(1996) ع0 بتطوير استراتيجية معينة للتلاميذ الذين يخضعون لاختبار موضوعى, 
والتحقق من صدقها. وتستخدم الاستراتيجية أسلوب الحرف الأول ۲1۸4788 في سبيل 
مساعدة التلاميذ على تذكر خطوات الاستراتيجية. وفي إطار كل خطوة يتعلم التلاميذ أن يعطوا 
أنفسهم تعليمات ذاتية. فعلى سبيل المثال تعرف الخطوة الأولى باسم الإعداد للنجاح» Prepare‏ 
ucceedء‏ 0ا ويتعلم التلاميذ أثناء هذه الخطوة أن يكتبوا أسماءهم وكلمة ۴1841۲۴٤5‏ على 
الاختبارء وأن يرتوا الاختبار في أجزاء معينةء وأن يخصصوا! وقتاً لكل جزء منهاء وأن يرددوا 
عبارات معينة للإثبات أي لتأكيد ما يقومون به ثم يبدأوا خلال دقيقتين. أما الخطوة الثانية فهي 
تمحيص التعليمات ١10ا‏ اود مط اممpم[ء‏ ويتعلم التلاميذ خلالها أن يقوموا بقراءة 
التعليمات بعناية. وأن يضعوا خطاً تحت ما يجب عليهم القيام بهء وأن يستجيبوا له وأن يلاحظوا 
المتطلبات الخاصة. بينما تتمثل الخطوة الثالثة فى قراءة ۸٠4۵‏ (كل سؤال)ء وتذكر (المعلومات), 
والإقلال (من الاختيارات التي تمثل إجابات خاطئة). أما الخطوة الرابعة فهي الإجابة عن السؤال 
8۴ أو تركه. ومن 'جهة أخرى يقوم التلاميذ قي الخطوة الخامسة بالالتفات الخلف مآ 
عتاء ومحاولة الإجابة عن الأسئلة التي تركوها من قبل. بينما يقومنوا في الخطوة السادسة 
بتخمين الإجابة 8511۳3٤۴.‏ ويقوموا في الخطوة السابعة بمسح الاختبار ومراجعته 5۲۷٥‏ كي 
یتآکدوا من أنھم قد أجابوا علی کل سؤال کما هو متوقع منهم. ویری هوجیز وآخرون 
Hughes et.al. (1993)‏ وaوجيز‏ وشوماخر )1991( Hughes & Schumaker‏ أن مذo‏ 
الاستراتيجية المعروفة باسم۴5 841[ قد تم استخدامها بنجاح مع المراهقین ذوي صعوبات 
التعلم. 
استراتيجيات محتوى الكتlب‏ kدرıٺyu Content Textbook Strategies‏ 


یری بوپلي (1996) Boy1e‏ وإلیس (1996) ء811 وإنجليرت ومارياج )1991( & Englert‏ 
وشوماخر وآخرون (21.)1984 e).‏ ke۲ةصاطء؟‏ آنه قد تم تطوير ألعحديد من 
الاستراتيجيات لمساعدة التلاميذ على اكتساب المعلومات من الكتب المدرسية. وتقوم معظم هذه 
الاستراتيجيات بتوجيه انتباه التلاميذ إلى الكتابة بالخط العريض» والعناوين والعناوين الفرعية. 
والتعرف على بنية النص أو تعليم مهارات التلخيص. ويرى روني (1998) رم۸00 أن من أهم 
الأمثلة على استراتيجية محتوى الكتاب المدرسى ما يلى: 

1~ حدد اول عنوان فرعي في النص المختار 

2- اقرا المادة الموجودة بين العنوان الرئيسي للنص المختار وأول عنوان فرعي. 
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التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يجب علينا أن نقوم بتقييم الطفل أولاً حتى يصير بوسعنا آنذاك أن 
نتعرف على ما يلي: 
1- المشكلات التي يواجهها التلميذ في البيئة المدرسية والتي تجعله في حاجة إلى تلك 
التكنولىجيا المساعدة. ومن أهمها ما يلي : 
آ- جوانب قوته ونواحي ضعفه. 
ب- المهام المختلفة التي لا يستطيع أن يؤديها بدون هذه التكنولوجيا. 
ج- ما يمكن أن تمه تلك التكنولوجية بالنسبة له في المواقف المختلفة أي كتعويض له 
يمكنه من مواجهة المشكلات المختلفة التي تواجهه. 
2- الاستراتيجيات. والموارد. والأجهزةء والوسائل التكنولوجية التي يكون التلميذ قد 
استخدمها بالفعل من قبل. 
3- التكنولىجيا المساعدة أى الإضافية ,أو المواءمات التي يجب أن يتم توفيرها للتلميذ. ويجب 
أن تتم مراعاة بعض المتغيرات الهامةء ومنها ما يلي : 
أ- خبرته السابقة بتلك التكنولوجيا ,والخدمات التي يحتاج إليها. 
ب- اشتراكه في اتخان القرارات الخاصة بمدى استخدام تلك الأساليب التكنولوجية 
وتوفير الخدمات المطلوية. 
ج- ما إذا كان المعلم يرضى عن التكنولىجيا المساعدة المستخدمة. ومدى توفير الكريب 
عليهاء والمساندة اللازمة لاستخدامها. 
4- المحكات التي تحدد مدى حاجة التلميذ للتكنولىجيا المساعدة ومدى إشباع هذه الحاجة. 
ومن أهمها ما يلي: 
أ- الخطة اللازمة لاستخدام هذه التكنولىجيا بفاعلية . 
ب- الإطار الزمني اللازم لتقييم النجاح المحتمل لاستخدام التكنولىجيا المساعدة. 
ج- من المسئول عن تحديد المحكات اللازمة في هذا الإطار. 
دن مدى الانتفاع بالوسائل والخدمات التكنولوجية المساعدة. 
ه- مدى إسهام التكنولوىجيا المساعدة في تحقيق أهداف البرنامج التربوي الفردي 
وأخيراً فإننا يجب أن نراعي الأساليب التكنولوجة المساعدة عند تخطيط البرامج التعليمية 
, للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم. وهناك مجموعة كبيرة من الوسائل المتاحة لمساعدة هؤلاء التلاميذ 
هي على التنظيم (مثل المساعد الرقمي الشخصي)ء والعصف الذهني (مثل برام الشبكة الدولية)ء 
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والمراجعة (مثل القواعد والتهجي). ولاختيار الأساليب التكنولىجية المساعدة الملائمة فإن هناك 
بدائل عديدة نعرضها فیما يلي: 


E 


مخض Sum mery‏ 
يمكن لنا أن نتناول أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل وذلك في عدد من الأسئلة 
الشاملة التي يمكن بموجبها وحال إجابتنا لها أن نحصل على فكرة متكاملة عن هذا الفصل . 

ومن اهم هذه الأسئلة ما يلي: 
1- كيف نفسر التعلم والذاكرة ؟ 

تعتبر نظرية تجهيز المعلومات في الوقت الراهن هي السائدة في مجال تعليم ذوي صعوپات 
التعلم. ويتضمن نسق تجهيز المعلومات الذاكرة قصيرة المدى» والذاكرة العاملةء والذاكرة طويلة 
المدى» والضبط التنفيذي» والدافعية. 


2- ماذا نعرف عن التعلم والذاكرة لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعلم؟ 
ركزت البحوث المبكرة في هذا المجال على الأساليب المعرفية » أما البحوث في الوقت الراهن 
فتركز على التلاميذ ذوي صعوبات التعلم وأقرانهم ممن لا يعانون من صعويات التعلم في 
مجالات الذاكرة قصيرة المذى» والذاكرة العاملة. ويتضح منها ما يلي : 
« أن التلاميذ ذوي ضعويات التعلم غالباً ما يعانون من قصور في قدراتهم الخاصة بما وراء 
المعرفة والضبط التنفيذي مما يجعلهم غير قادرين في الواقع على تطبيق تلك المهارات 
والمعارف بفعالية. 1 
ص أن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يعانون من مشكلات تتعلق بالدافعية تتضمن وجود موضع 
ضبط خارجي» والعزو السلبيء والعجز المتعلم. 
3- كيف يمكننا تناول التعلم والذاكرة. والدافعية ؟ 

آ- يتعلم التلاميذ عن طريق التعلم الذاتي توجيه سلوكياتهم نحو إكمال المهام المختلفة. 

ب- يتعلم التلاميذ عن طريق الرصد الذاتي للأداء الأكاديمي متابعة سير الأمور ,ورصد 
أدائهم الأكاديمي حتى يتمكنوا من فهم جوانب قوتهم ونواحي ضعقهم. 

ج- يعد تحديد الذات بمثابة القدرة على استخدام المهارات في بل حل المشكلات واتخاذ 
القرارات. وغالباً ما يجب تعليم مهارات تحديد الذات بصور مباشرة لأولئك التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. 

د- تقدم استراتيجيات تقوية الذاكرة أساليب مساعدة لتخزين المعلومات والمفاهيم في الذاكرة 
طويلة المدى» واسترجاعها منها. 

ه- يساعد التدريب على العزو التلاميذ على أن ينسوا جهودهم إلى مخارج ملائمة وهو ما 
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يتضمن العمل الجادء والاستذكارء واستخدام الاستراتيجيات وذلك بدلاً من نسبتها إلى 
الحظ ,أو إلى أن المعلم لا يحبهء أى ما إلى ذلك. 

و- تجمع الاستراتيجيات المعرفية بين التعليم الذاتي» واستراتيجيات تقوية الذاكرةء والتدريب 
على العزى وذلك لمساعدة التلاميذ ذوي صعويات التعلم على تناول المهام المختلفة. ومن 
أمظة ذلك استراتيجية الخضوع للاختبارء وقراءة الكتاب المدرسي بنجاح. 

و- تتضمن الممارسات التدريسية اللازمة لتفعيل التعلم والذاكرة توفير منظمات التقدم 
وتفعيل المعرفة بالخلفية. وتوفير الممارسة المتقطعة أو الموزعة على فترات» وإشراك التلاميذ 
في المحادثات» وتحديد توقعات ملائمة. 


أنشطة لتنظيم المعلومات وتذكرها 
من الجدير بالذكر أن هناك العديد من الأنشطة التي يمكن استخدامها في سبيل تنظيم 
المعلومات وتذكرها والتي عادة ما تتم عن طریق استراتيجيات تدوين الملاحظات .11gڄa) note-‏ 
ىزع وتشير استراتيجيات تدوين الملاحظات إلى أي غملية يتم تصميمهاّفي الأنساس 
مساعدة التلاميذ على تحديد الأفكاء أو المغاهيم» أو اموضوعات الأساسية التي يتضمنها نص 
معین» أو محاضرة. أو أي مصدر آخر من مصادر المعلومات. وتعمل مثل هذه الاستراتيجيات 
على مساعدة التلاميذ على تخزين المعلومات. والاستبقاء عليها لدة زمنية أطول فضلاً عن 
تنظيمها وتذكرها وهو الأمر الذي یكون من شانه أن يزيد من شعور التلميذ بالاستقلال والكفاءة 
الذاتية . ومن المعروف أن هذه الاستراتيجيات تجبر التلاميذ على ما يلي : 
1- الانتباه إلى مثير خارجي أساسي (الذاكرة قصيرة المدى). 
2- إشراك المعلومات بفاعلية في الذاكرة العاملة عن طريق اتخاذ القرارات التي تتعلق بماذا 
يكتب: وأين يضع الفاهيم الأساسية . 
3- ربط المعلومات الجديدة التي يتلقاها حديتاً بالمعارف السابقةء والمعلومات والمفاهيم التي 
يتم تخزينها في الذاكرة طويلة المدى. 
ويمكن استخدام مثل هذه الاستراتيجيات بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم في سبيل 
علاج أوجه القصور التيتتعلق بالذاكرة عن طريق التنظيم الجيدء والانتباهء والتدريب والممارسة. 
ومن أهم هذه الاستراتيجيات ما يلي : 


او ل نسق کوۈرنيJ Cornell system‏ 
يعد إحدى هذه الاستراتيجيات. ويعمل على مساعدة التلاميذ في تحديد النقاط الأساسية 
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والمصطلحات المفتاحية والأفراد عن طريق ما يغرف بالمنظم التصويري۲ع0۲84۸12 ناماع 
وذلك في سبيل جمع وتصنيف العلومات. وهناك عدة خطوات لتنفيذ هذه الاستراتيجية هي : 
1- يتم تقسيم الثلثين العلويين من الصفحة إلى قسمين متساويين عن طريق رسم خط بينهما 
مع ترك الثلث السفلي فارغاً . 


2- ندون في الفراغ الأيمن الأعلى ملاحظات من محاضرة, أو نص معين» ونضع خطاً بين 
الموضوعات أو الأفكار . 
3 ندون في الفراغ الأيسر الأعلى الأفكار الرئيسية, والأقراد» أو الصطلحات . 
4 ندون في الثظث السفلي عدة جمل كملخص . 
5- تقراً الملاحظات بعد كتابتها كي نراجعها سريعاًء ثم نقرأها بعد ذلك بغرض الدراسة . 
ثانياً: استراتيجية تحدید الملاحظات post- i) notes‏ 
هي أكثر الاستراتيجيات المستخدمة لتدوين الملاحظات من الكتاب المدرسي» ويمكن توجيهها 
مباشرة إلى نص معين بغرض تحقيق أهداف تتعلق بالدراسةء أو تصنيف تلك الملاحظات بغرض 
إخضاعها لتنظيم إضافي. ويجب إتباع عدة خطوات لتنفيذ هذه الاستراتيجية هي : 
1د حذد الهف من الأاستراتيجية سواء كان تعريف الصطلحات أو توجية الأسظة على 
النص» أو كتابة ملخص. ويمكن للمعلم أن يحدد أسئلة معينة يجيب عنها التلاميذ في 
النهاية من قبيل ما يلي: ٤‏ 
أ- ما هي الفكرة التي يدور حولها هذا الجزء من النص؟ 
ب- ما الذي تتضمنه هذه الفكرة 
ج- ما الذي نتوقع أن يحدت بعد ذلك؟ 
4 2- قم بنمذجة الاستراتيجية في عدة مناسبات قبل قيام التلاميذ باستخدام الملاحظات بشكل 
مستقل. 


الفصل الشامن المعرفة وما وراء المعرفة والذاكرة للتلإميذ ذوي صعوبات التعلم 


3- قم بتصنيف اللاحظات بعدة طرق مثل جمع كل التنبؤات» أو عمل خريطة معينة لكل 
اللصطلحات الرئيسية . 
الا الملاحظات الخاصة aillط pattern notes‏ 
هي إحدی استراتيجيات تدوين الملاحظات» وتعد بمثابة نسق غير خطي لتدوين الملاحظات 
وهي تشبه خرائط المفاهيم أو الرسوم التوضيحية الخاصة بها. وتعمل الخطوط أو الأسهم 
المىجودة.بين اموضوعات على الربط بين المادة والمفاهيم. وتعتبر هذه الاستراتيجية مفيدة وخاصة 
عند تجهيز المعلومات من الملاحظات الخطيةء أو عند إعدادها للكتابة حول فكرة معينة. وتعمل هذه 
الاستراتيجية على تشجيع التلاميذ على ربط الأجزاء المتباينة من النص بالمفاهيم أو الأقكار 
الأساسية. ولتنفيذ هذه الاستراتيجية يجب إتباع عدة خطوات هي : 
1- حدد الفكرة الرئيسية أو الموضوع الرئيسي والذي سيمثل مركز الخريطة التي سترسمها. 
٠‏ 2- ارسم الخريطة حول الموضوع المركزي» ثم قم برسم خطوط لتوصيل الأفكار والمغاهيم 
والموضومات بالفكرة الرئيسية. 
3- نظراً لأن هذه الاستراتيجية تعد أكثر تجريداً وتتطلب مستويات أعلى من التفكير 
(التحليل- التركيب- التقييم) يصبع من المهم أن تنمذجها على مادة مألوفة عند تعليم 
الاستراتيجية للتلاميذ. 


4- نطلب من التلاميذ أن يرسموا خرائطهم» وأن يبروا الارتباطات الموجودة بها. 
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Bëhavio | Characteristics 


الوراثة كسبب محتمل لاضطرابات الانتباه الصحوب بالنشاط الحركى افرط تماماً كما هو 
الحال بالنسبة لها في حالة صعويات التعلم. ويرى باركلي (2000) رعا ه8 أن هذا الأمر قد 
دفع الباحثين إلى اكتشاف إمكانية وجود علاقة وراثية بين صعوبات التعلم واضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركي المفرط. إلا أن النتائج التي تم التوصل إليها حتى الآن تؤيد فكرة 
وجود جينات مختلفة تكمن خلف هاتين الحالتين. 

وإذا ما عرفنا أن مشكلات الانتباه والسيطرة على الحفزات. والنشاط المفرط تحدث بصورة 
مستمرة لدى التلاميذ ذوي صعويات التعلم فإن المعلمين يحتاجون بالتالي إلى أن يألغوا تلك 
الأساليب التربوية التي يتم توجيهها إلى التلاميذ ذوي قصور الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي 
المفرط. وكذلك فإن المعلمين يحتاجون أن يقوموا باستخدام مثل هذه الأساليب مع العديد من 
التلاميذ سواء تم تشخيصهم رسمياً على أنهم يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط 
الحركي المفرط أم لم يتم ذلك. ولهذا السبب فقد خصصنا هذا الفصل لمناقشة مثل هذا 
الاضطراب. وسوف نبدا بنظرة تاريخية موجزة لإدراك المختصين لتلك الاشنطراب كحالة تستحق 
التشخيص والعلاج. 


ما هي الجذور التاريخية لاضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط 5 
What Are the Historical Origins of ADHD?‏ 
من أكثر الأشياء اللافتة للأنظار إثارة والتى نجدها عند تناول تطور فئة اضطراب الانتباه 
المصحوب بالنشاط الحركي المفرط أنه قد تم استخدام مجموعة من النعوت للإشارة إلى مثل هذه 
الحالة. وفي الواقع فإن هذه المتاهة من المصطلحات إنما تعكس حقيقة أن الباحثين والممارسين قد 
جاهدوا كثيراً في سبيل تحديد العرض المحوري لهذا الاضطراب بالتحديب وهل هو النشاط 
المفرطء أم تصور الانتباه ,ام أنه خليط من الاثنين معاً ,أم أن الأمر كما يعتقد الكثيرون في الوقت 
الراهن يختلف عن ذلك إذ يرجع السبب الأولي للاضطراب إلى مشكلة في الضبط الذاتي أي 
ضبط النفس 1٥۲٤٥٥ء۔؟اعء‏ .ومن المعرؤف أن جورج ستیل S11‏ .۴ eعإہع6‏ کان ھی اول من 
أدخل المصطلح الذي نطلق عليه الآن اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط إلى 
المجتمع العلمي مع التركيز على موضوع ضبط النفس أو الضبط الذاتي. 
الملاحظات المبكرة لأعراض اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المضرط 
Early Observations of ADHD Symptoms‏ 
قدم جورج ستيل .6 11ا8 في عام 1902 سلسلة من المحاضرات في كلية الأطباء اللكية 
Roya Co1lege of Physicians‏ فی لندن؛ ووصق فیھا عدداً من حالات الأطفال الذين تصدر 
عنهم مجموعة عامة من السلوكيات. وفضلاً عن إبداء العصيان أو عدم الطاعةء وقصور الانتباه. 
فرط النشاط فإن هؤلاء الأطفال كما يرى سشتيل (1902) 11ا5 ييدون أيضاً عدم قدرة على 
س في السلوك الاندفاعي غير الملائم. 
القصل التاسع اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


وعلاوة عل ذلك هناك خصائص أخرى شبيهة بما تم تحديدها على أنها اضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركي المفرط هي: 

1- أن العديد من هؤلاء الأطفال يعانون من تلف بسيط في الدماغ. 

2- أن العديد منهم ذوو مستوى ذكاء عادي. 

3- أن النسبة الأكبر من الحالات يعدون من البنين وليس من البنات. 

4- أن هتاك أساساً وراثياً مثل هذه الحالة. 

5- أن العديد من هؤلاء الأطفال يعانون أيضاً من أعراض أخرى كالاكتئاب واللزمات. 
متلازمة أعراض شتراوسeصomثdr The Strauss Syn‏ 

بعد الازدياد المفاجئ لحالات التهاب الدماغ ءناناةآمهءمع في عام 1917 والذي يعد بمثابة 
عدوي تصيب المخ تعرض عدد لا بأس به من الأطفال في الولايات المتحدة الأمريكية مجموعة من 
امشكلات السلوكية على أثر تعرضهم لثل هذه العدوى. وكان من أهم الأعراض الأساسية التي 
أيداها مثل هؤلاء الأطفال المصابون بتلك العدوى قصور الانتباهء والاندفاعية, والنشاط المفرط. 
وخلال العديد من التقارير التى يتضمنها التراث الطبي أصبع العديد من الأطباء والمعلمين.على 
دراية بالآثار الدالة لتلف المخ على الأداء الوظيفي العرفي والسلوکي. 

وفي القلاتينيات والأربعينيات من القرن الماضي کان هاینز فيرنر وآلفرید شتراوس ۴11۸2 
Werner & A fred Str‏ يعملان في مؤسسة داخلية للأطفال المتخلفين عقلياً ولاحظا أن 
العديد من هؤلاء الأطفال يبدون تفس السلوكيات كتلك التي يتم عزوها إلا إصابة المخ. هذا وقد 
أجرى هذان الباحثان (1939. 1940ء 1941ء 1942) سلسلة من التجارب قاما فيها بمقارنة أداء 
الأطفال المتخلفين عقلياً الذين يعانون من إصابات الدماغ وأقرانهم المتخلفين عقلياً ممن لا يعانون 
من إصابات الدماغ وذلك في العديد من المهام التي تتناول الشكل والخلفية. فكان يتم على سبيل 
الثال عرض شرائح لأشياء مشابهة على كل طفل (مثل مركب شراعي» قبعةء مكواة فنجان) 
بحيث تشكل جزءأً لا يتجزا من الخلفيات (كالخطوط المتموجة على سبيل المثال) وذلك في فترات 
عرض سريعة جداً لها كأن يتم عرضها في نصف ثانية مثلاً. ويوضح الشكل التالي ذلك. 

وعندما تم سؤالهم عما يرونه كان من الأكثر احتمالاً بالنسبة للأطفال في المجموعة التي تعاني 
من إصابات المخ أن يشيروا إلى الخلفيةء وكان من الأقل احتمالاً بالنسبة لهم أن يتذكروا الشكل 
بصورة صحيحة. وقد نظر فیرنر وشتراوس 5۲۵188 & ۷۲٣٥۲‏ إلى ذلك على آنه مشر على 


تشتت انتباههم. 
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اوقد تح توجية النقد إلى اغفال فيرنر رشتراوشن على أساس أن التصنيق الفشتخيصي 
لهؤلاء الأطفال على أنهم يعانون من إصابات المخ كان خاطئاً حیٹ لم یکن مؤکداً ما إذا كانا قد 
وجدا بالفعل مجموعة فرعية من التلاميذ المتخلفين عقلياً يعانون من إصابات الم ,ويتسمون 
بدرجة عالية من تشتت الانتبا أم لا. ومع ذلك فإن هذه البحو قد لفتت الانتباء إلى تلك الآثار 
المدمرة التي يمكن أن يتركها تشتت الانتباه وفرط النشاط على الأداء الوظيفي للأطفال. ونتيجة ما 
اسفرت عنه تلك البحوث والدراسات من نتائع فقد تمت الإشارة إلى أولئك الأطفال الذين يبدون 
مستويات عالية من تشتت الانتباه وفرط النشاط على أنهم يعانون من متلازمة أعراض شتراوس. 


الانتقال من التخلف العقلي إلى الذكاء العادي 


` The Bridge from Mental Retardation to Normal Intelligence 

بعد مرور أكثر من عقد من الزمان على تلك الأعمال التي قدمها فیرنر وشتراوس & ۷۴۲7۴۲ 
5 توصل ولیام کرویکشانك kص2‏ )ند۲٥‏ 1۳ا1 إلۍ نفس النتائج. ولكنه بدلاً من 
دراسة الأطفال المتخلفين عقلياً قام كرويكشانك وآخرون (1957) e.41.‏ )ەزد باختبار 
قدرات الشكل والخلفية للأطفال الذين يعانون من الشلل الدماغي الذين كانوا قريبين من المستوى 
العادي في الذكاءء أو من المستوى العادي أو المتوسط أو من المستوى فوق المتوسط. وعلى 
النقيض من أولئك الأطفال الذين قام فيرنر وشتراوس بدراستهم فقد كان هناك بعض الشك في 
أن التلاميذ الذين تمت دراستهم من قبل كرويكشانك كانوا يعانون من إصابة في المخ. ويعتبر 
الشلل الدماغى لولدم 1هإط6إ#» وهي حالة سهلة التشخيص نسبياً بين الأطفال الأصغر سناً 
بمثابة حالة تتسم في واقع الأمر بوجود مشكلات في الحركةء وتنتج عن حدوث تلف في الأجزاء 

المسثولة عن الحركة بالمخ. 

هذا وتعمل النتائج الخاصة بتشتت الانتباه لدى التلاميذ الذين يعانون من الشلل الدماغي ولم 
يكونوا من المتخلفين عقلياً كقنظرة تصورية بين الأشخاص المتخلفين عقلياً والأشخاص متوسطي 
ف وهكذا فهي توضح أن الشخص يمكن أن يكون ذكاؤه عادياً ومع ذلك يبدي قصوراً في 


الفصل التاسع اضطراب الانتباه اأصحوب باننشاط الحركي المفرط 


الانتباه وفرطاً فى النشاط وهى ما تعد بمتابة نتائج لبحوث مهدت الطريق لربط مشكلات النتباه 
بصعويات التعلم وهي المشكلات التي يمكن أن تحدث للتلاميذ من ذوي الذكاء المتوسط أو حتى 
من ذوي الذكاء فوق المتوسط. 
وقد استمر کرویكشانك 1 ۲4ء)زاإ٤-‏ مدعماً بنتائج دراسته على التلاميذ الذين يعانون 
من الشلل الدماغي- في تصميم البرامج التريوية لأولئك الأطفال الذين نشير إليهم اليوم على 
أنهم من ذوي صعويات التعلم» أو اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط أو 
كليهما. ومن المعروف أن هؤلاء التلاميذ يعدون من ذوي مستويات الذكاء الأعلى بكثير من مستوى 
ذكاء الأشخاص التخلفين عقلياً ,ولكنهم مع ذلك يواجهون مشكلات عديدة تتعلق بتحصيلهم 
الأكاديمي فضلاً عن مستويات عليا من قصور الانتباه والنشاط المفرط. (وسوف تناقش الأسلوب 
التربوي لكرويكشانك في موضع لاحق من هذا الفصل). وفي تلك الوقت كانت تتم الإشارة إلى 
معظم هؤلاء الأطفال على أنهم يعانون من الإصابة الدماغية البسيطة. 
الإصابة الدماغية البسيطة ومتلازمة أعراض الطفل مفرط النشاط 
Minimal Brain Injury and the Hyperactive Child Syndrome‏ 
تعد الإصابة الدماغية البسيطة رازه «نهإط 1ك۳ا«طذص ومتلازمة أعراض الطفل مفرط 
النشا ط chi1d syndrome‏ yperactiveط‏ تعتان آخران ظھرا فی الخمسينيات والستينيات من 
القرن الماضى. ويستخدم مصطلح الإصابة الدماغية البسيطة لتشير إلى أولئك الأطفال الذين لا 
تعتبر الفحوص النيورولىجية الخاصة بهم شاذة أو غير عادية. ولكنهم مع ذلك يبدون سلوكيات 
كقصور الانتباه وفرط النشاط والاندفاعية تشبه تلك السلوكيات التي يأتي بها الأفراد الذين تم 
تشخيصهم على آنهم يعانون من إصابة الدماغ. إلا أن عمومية مصطلح الإصابة الدماغية 
البسيطة 181 مع ذلك لم تدم طويلاً حيث اعترض المختصون على صفة 'البسيطة' اقصنصنص 
نظا لأنها تناقض المشكلات الأساسية التي يخبرها هؤلاء الأطفال. وفضلاً عن ذلك فإنهم قد 
اعترضوا على استنتاج أن هناك تلفاً حقيقياً في أنسجة 3 المخ بالنسبة لأولئك الأطفال نظراً لعدم 
وجود آدلة نيورولوجية كافية تؤكد صحة ذلك. 
ويشير باركلي (1968) رع[ءه8 إلى حقبة الستينيات من القرن الماضي على أنها تعد بمثابة 
لعصر الذهبي لفرط النشاط. وقد شهدت هذه الفترة أيضاً ظهور فكرة متلازمة أعراض الطفل 
مفرط النشاط التي بدأت تحل محل نعت الإصابة الدماغية البسيطة. ويفضل الباحثون هذا 
لوصف الجيد نظراً لأنه يركز على السلوك الملاحظ وليس التشخيص غير الثابت أو غير الحقيقي 
للإصابة الدماغية. 
هذا وتدل متلازمة الأعراض المرضية على مجموعة عامة من السلوكيات. وتتمثل تلك 
لسلوكيات في حالة متلازمة أعراض الطفل مفرط النشاط في النشاط الزائد أو المفرط وقصور 
لاتتباهء والاندفاعية. ومشكلات التعلم الأكاديمي» والعلاقات السيئة بين الأقران. وعلى الرغم من 
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أن كل هذه الخصائص السلوكية تعتبر هامة فقد ركز الباحثون والمارسون قي الجانب الأكبر 
منها على فرط النشاط. ومع ذلك فقد بدا الباحثون في الثماتينيات من القرن الماضي في الإشارة 
إلى قصور الانتباه على أنه أحد أوجه القصور الرئيسية التي يبديها هؤلاء الأطفال. اما اليوم 
فكما سنرى يشير بعض الباحثين إلى وجود مشكلات تتعلق بالكف السلوكي كخاصية أساسية 
أى مفتاحية لاضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المقرط. 


ما هو التعريف الحالي لاضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط؟ 
What is Today’s Definition of ADHD?‏ 

يعتمد معظم اللختصين في الوقت الراهن على دليل التصنيف التشخيصي والإحصائي 
للأمراض والاضطرابات النفسية والعقلية الذي تصدره الجمعية الأمريكية للطب النفسي في 
تشخيص الأطفال الذين يعانون من اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركى المفرط. ويحدد 
الدليل الحالى كما تقر الجمعية الأمريكية للطب النفسى (2000) 4۶۸ ثلاثة أنماط من هذا 
الاضطراب اعتماداً على كم ما يظهره الفرد من مشكلات الانتباه في مقابل مشكلات النشاط 
المغرط- الاندفاعية. وهذه الأنماط هي: ٠‏ 

1- نمط قصور الانتباه. 

2- نمط النشاط المفرط الاندفاعية 

3- النمط المختلط. 

ومن الجدير بالذكر أن الخصائص التي ترتبط بقصور الانتباه تعد وثيقة الصلة بصعويات 
التعلم وذلك بدرجة أكبر من ارتباط تلك الخصائص المتعلقة بالنشاط المفرط- الاندفاعية بصعويات 
التعلم. وهذا يعني كما يري وايلنز وأخرون (2002) ٠.41.‏ ك«16 أن كلاً من النمط المختلط 
ونمط قصور الانتباه يزداد احتمال ارتباطهماء أو ارتباط كل منهما بمشكلات التعلم قياساً 
بارتباط نمط النشاط المفرط الاندفاعية بتلك المشكلات. 

ومن الملاحظ أن البروفيل النمطي كان ينطبق على شانون حيث أنها كانت تعاني من صعوبات 
التعلم بجانب تشخيصها على أئها تعاني من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي افرط 
من النمط الأول وهو قصور الانتباه. وكجزء من العملية التشخيصية التي تمت بالنسبة لها فقد 
قامت ماريا رودرجويز 06ع ذإ ف٥۸‏ 1414 الطبيبة النفسية للأطفال بإطلاع والديها على قائمة 
تعتمد على تلك المحكات التي وردت بالدليل التشخيصي التي يعرض لها الجدول (1-9)ء وطلبت 
منهما أن يحددا مدى انطباق تلك المحكات على شانون. واتفق الوالدان على أن بنوداً عديدة منها 
كانت تنطبق عليها تماماًء وأقرا على وجه التحديد أن شانون غالباً ما كانت تبدي ما يلي: 
١‏ [- تفشل في الانتباه التقاصيل» وترتكب أخطاء في عملها المدرسي تنم عن عدم الحرص. 
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2- تبدو وكأنها لا تنصت عندما يتحدتان إليها. 

3- لا تتابع عملها أو تواظب عليه سواء قي المدرسة أو في المنزل. 

4 کانت غير منظمة في عملها. 

5 كانت تتجنب أو تتحاشى تلك الأممال التي تتطلب الانتباه امستمو. ي ٣ر‏ 

6- كانت تفقد أشياء مختلفة. ا 

7- تنسى أشياء أو أنشطة أو كليهما. 

8- تتحدث بلا توقف. 

9 تقاطع تلك المحادثات التي يقومان بها. 

وترى الدكتورة رودرجوين 007ع1إ۸0۵ أن البنود السبعة الأولى التي أشار إليها والدا شانون 

تؤكد على أن ابنتهما تعاني من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط من النمط 
الأول وهو نمط قصور الانتباه. ومن ثم فقد أخبرتهما بأن عليهما وفقاً لذلك أن يذهبا بها إلى 
أخصائي في العلاج النقسي نظراً لانطباق أكثر من ست محكات من المحكات التسعة الخاصة 
بقصور الانتباه عليها . ولذلك فقد أخبرتهما بأمرين هامين آخرين هما , 

1- أنها تريد أن تقوم معلمة شانون هي الأخرى بإكمال القائمة نظرا لأن المحك التشخيصي 
يشترط أن تظهر تلك الأعراض على الطفل في موقفين على الأقل. 

2- أنها لاحظت أنه على الرغم من عدم انطباق تلك المحكات الدالة على نمط النشاط المفرط- 
الاندفاعية على شانون فإنها طلبت من والديها أيضاً أن يقوما بمراجعة اثنين من تلك 
المحكات الدالة على ذلك النمط وهما أنها كانت تتحدث بلا توقف» وآنها كانت تقاطم 
المحادثات التي يشتركان فيها. 

ولذلك فقد رات أن مثل هذه السلوكيات يجب أن تكون أهدافاً للتغيير وخاصة إذا ما لاحظت 

المعلمة هي الأخرى حدوث تلك السلوكيات. 
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ازمل التاسع اضطراب الأنتباه اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


ا 


ر ےک ای 


ھ۹ روس 


ستسے باسنا ن 


کم ر ا 


کک کی ی 
ا ی چہااست کم 1 2 & 
ا e‏ میں نیرو ورک او 1 ie‏ 
E PA‏ د سسھ ی 27 AS‏ 


ا تنطبق على الفنرن: الخكات الواردة في البتدين 
الشهور الستة ا 


ّ ا ا ا 


What Is the Prevalence of ADHD? ماهي نسبة انتشار الاضطراب$‎ 


من المتفق عليه أن اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط يعد هو أكثر الأسباب 
شيوعاً التي تكمن خلف إحالة الأطفال إلى عيادات إرشاد الأطفال حيث تؤك الدراسات وفقاً لتقارير 
المعاهد القومية للصحة بالولايات المتحدة الأمريكية (1998) ۸1# أن ما بين %5-3 من الأطفال في 
سن المدرسة في الولايات المتحدة الأمريكية يتم تشخيصهم على أنهم يعانون من هذا الاضطراب. 
ومن جهة أخرى يرى وايلنز وأخرون (2002) ٠.1.‏ 118«8 أن النمط المختلط يعد هى أكثر الأنماط 
الفرعية لهذا الاضطراب شيوعاً حيث يعد هو المسئول عن حدوث الاضطراب لدى ما بين %15-50 
من الأفراد يليه نمط النشاط المغرط- الاندفاعية ويعد مسئولاً عن أقل من %15 من الحالات. ۵ 
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و کی E‏ ر 
ویری بغض النقاد الذين كتبوا كثيراً 8 الاضطراب يعتبر حالة 
مقصورة على الولايات المتحدة الأمريكية فقط حيث يرون آنه قد أضحى من المؤكد أن نقول أن 
طفلاً يعاني من هذا الاضطراب كوسيلة تسهم في إيجاد مبرر لانخفاض تحصيله. ومع ذلك يرى 
کانبایاشی وآخرون (1994) e.41.‏ نة رھ ا۸گ ووایلنز وآخرون (2002) e.41.‏ s«عاز‏ أن 
هذا الأصطراب موجون بالقغل في اقظار غديدة أخري مق استرالهاء وتي ريلا وا لاا 
واليابأن. والبرازيل وهو ما يعني أنه بذلك لا يعد حالة قاصرة على اللايات المتحدة فحسب. 
ويؤكد تشخيص هذا الاضطراب أنه يزداد انتشاراً بين البنين قياساً بالبنات ومع أن التقديرات 
الخاصة به تتباين كما يرى باركلي (1998) ر6اءه8 فإننا نؤكد أن نسبة أنتشاره تصل إلى 
حوالي 3- 4 للبنين في مقابل (1) للبنات. أما الشيء غير المؤكد حتى الآن فيتمثل فيما إذا كان 
ذلك يرجم إلى التحديد الزائد للبنين. أو إلى قصور في التحديد بالنشمة لیات نشين يشون 
وآخرون (2002) .41.٤ع‏ «0ء«1طهR‏ إلى أن هناك أدلة تؤكد على أن الحالة الأخيرة قد تكون 
صحيحة حيث توضح الإحصاءات في هذا الصدد أن الفجوة في معدلات انتشار الاضطراب بين 
البنين والبنات تضيق بمعنى آنه من المحتمل جداً بالنسبة للمختصين أن يكونوا أكثر بط في 
إدراك هذا الاضطراب بين البنات. وقد يرجع ذلك إلى أنه من الأكثر احتمالاً بالنسبة للبنات أن 
تبدين نمط قصور الانتباه من هذا الاضطراب. وعلى العكس من نمط النشاط المفرط الاندفاعية 
الذي يعد هى الأكثر انتشاراً بين البنين فإنه من الأقل احتمالاً بالنسبة لتلك السلوكيات المرتبطة 
بقصور الانتباه أن نضايق المعلمين والآباء. 
وريما يكون ذلك هو ما حدث بالفعل لشانون» فعلى الرغم من أنه قد تم تشخيصها وهي في 
الصف الثالث على أنها تعاني من صعوبات التعلم فإنه لم تتم إحالتها للعيادة النفسية أو 
تشخيصها على أنها تعاني من اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط حتى الصف 
الخامس. وكما قالت والدتها أن كل الدلائل التي تشير إلى قصور الانتباه مثل عدم التركين» وعدم 
التنظيم كانت موجودة لديها منذ وقت طويل قبل أن يتم تشخيصها كذلك. وقد يرجع ذلك إلى أنها 
كانت تعاني بالفعل من صعوبات التعلم وهو الأمر الذي جعلنا نعتقد أن هذا هو الذي تسبب في 
حدوث مشكلات الاتتباه بالنسبة لهاء أو ريما يرجع الأمر إلى أنها لم تسبب في الواقع أي 
مشكلات حقيقية لأي شخص وخاصة لعلميها حيث أنها كانت مؤدبة» كما كانت تسلك بنوع من 
الخجلء ولم تكن من ذلك النوع المتقلب. 
ومن جهة أخرى فإننا نحتاج بطبيعة الحال إلى إجراء مزيد من البحوث قبل أن نصل إلى 
نتائج دقيقة تتعلق بنسب الانتشار الحقيقية لهذا الاضطراب بوجه عام ومدى وجود فروق بين 
الجنسين فى معدلات الانتشار بصفة خاصة. أما الأدلة العلمية لمتاحة أمامنا حتى الوقت الراهن 
فتضع النتائج التالية أمامنا: 
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د ا ا ك 

ت 7م ' 0 بے نسمی وب راس | 
n‏ 

۾“ 
;> 


© ص س کیج 
سی مضا ۔ ی کی ر 


8 س ۹ رش ہ سر ہ لعا 

1 - هناك قي الواقع حالات لأطفال تم تش خيصهم على انهم يعانون من هذا e‏ 
ولكنهم في الواقع لا يعانون منه. ونحن نعرف حالات عديدة تم تشخيصها كذلك أي بشکل 
ا 

2- هناك في الواقع حالات لأطفال ينبغي أن يتم تشخيصهم على آنهم يعانون من هذا 
الاضطراب» ومع ذلك لم يتم تشخيصهم على هذا النحو. ونحن نعرف حالات عديدة قام 
الوالدان والمعلمون فيها بتبرير النشاط المفرط للولد واندفاعيته بالقول المأثور (إنه ولد). 
وكذلك فنحن نعرف حالات عديدة لأطفال يعانون من قصور الانتباه وأغلبهم من البنات. 
ولم يلتفت الوالدان أو المعلمون إليهم نظراً لأنهم ممتشين وهادئين بولا يثيرون أي مشكلات. 

3- هناك بعض التحين في إحالة الأطفال إلى العيادة النفسية وهو الأمر الذي يعد مسئولاً عن 
جانب من الفروق التي تشهدها نسب الانتشار بين الجنسين. 

ومن ناحية أخرى فإن كثيراً من العلل أى الحالات الجسمية التي يتعرض الأطفال لها 

كاضطراب التوحد» والشلل الدماغيء واللجلجة. وصعويات التعلم تعد أكشر انتشاراً' بينءالبنين 
قياساً بالبنات» وتقريباً لا توجد أي حالة من هذا القبيل يزداد انتشارها بين الإناث قياساً بالبنين. 
وعلى ذلك يصبح من الأكثر احتمالاً أن توجد هناك فروق تكوينية تعد هي المسئولة عن بعض 
الارتفاع في نسبة انتشار اضطراب الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركي المفرط بين البنين قياساً 
بالېنات. 


How Is ADHD Assessd? کیف یتم تقییم الاضطراب؟‎ 


ال 
يوسي بعض الباحثین کما یری بارکلي )1998( Barkley‏ بضرورة أن يتضمن تشخيص 
أضطراب الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركي المفرط ثلاثة عناصر هي: 
1~ القحصِ الطبي__ 


3- تطبيق مقاييس التقدير على المعلم والوالدي 


يقوم الطبيب النفسي أو الأخصائي النفسي بالاستجابة على مقياس تقدير من نوع التقرير 
الذات: 
تي 


2 إجراء مقابلة إكلينيكية أى التعرف على التاريخ المرضي. 


الفحص اiلطبy Medical Exam‏ 
مي ا لا آي أسباب جسمية تعد هي امستولة عن ااا ا الدالة 
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a :‏ ت س ا 
س شش ہے ی ٥ز‏ کال چا لع مسا ہے گس کم ١‏ مر لادا ع عرسا م لا ا ہے 


۰ e e ت‎ 3 n e 
اہ امو صا ا میا کسی ارا ي‎ E 

1 
کا ت اکا د وا بے سہ ری 0 


ت کو ر س و صب دار ا رر م م 
ا ی 


ان بشع تفن (اغوامل البيثية OT‏ 

ومن جهة أخرى يمكن للطبيب أن يقر ما إذا كان المريض يعاني من حالات أخرى تجعل من ا کک 
غير الممكن بالنسبة له أن يصف أدوية طبية معينة كي تساعد في | لسيطرة على قصور الانتباه أو با 
فرط النشاط والتحكم فيه. فعلى سبيل المثال نجد أن ضغط ضغط الدم امرتفي الرتفعء أو المشكلات التي تتعلق ٠‏ 
بالقلب» أو الربى قد تؤثر على نوع العلاج الطبي أى الذواء الذي يحدده الطبيب للطفل. آما إذا كان 
الطفل يعاني من آللزمات 3نا فإن الطبيب يجب أن يكون أكثر حرصاً في استخدام أدوية معينة 
نظراً لوجود أدلة على أن الأدوية الأكشر شيوعاً التي يتم استخدامها لعلاج اضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركى المفرط قد تجعل مثل هذه اللزمات تزداد سوءاً. وتعد اللزمات 8٥ا‏ 
بمثابة استجابات حركية تكرارية. ونمطية قد يصاحبها أحياناً صدور أصوات حلقية متعددة 
وعميقة كالتخير ,أو بعض الانفجارات دأو الهياج. وتعتبر اللازمات الشديدة أحد الأعراض 
الرئيسية التي تبدو على الفرد الذي يعاني من متلازمة توريت١)101۲۲‏ ومن الملاحظ أن هناك 
نسبة انتشار عالية لاضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي افرط بين أولئك الأفراد الذين 
يتم تشخيصهم على أنهم يعانون من متلازمة توريت. 


ارہ کہ ام ھر ار م نے یں اا ب یوسر 
دا Clinical Interview azyidS}1 ãlakl‏ ر ر 

تعتبر المقابلة الإكلينيكية أو التعرف على التاريخ المرضي الطفل ووالديه على درجة كبيرة من 
الأهمية نظراً لأنه يمكن استخدامها في سبيل جمع البيانات عن الطفل ووالديهء وأخوته,أو أي 
منهم. وفي هذا الإطار يمك للإكليتيكي أن يحصل على صورة كاملة عن ديتاميات آلاسرة 
والأعراض الرئيسية التي يراها كل أعضاء الأسرة على أنها هي التي تؤدي بدرجة كبيرة إلى 
حدوث المشكلات المختلفة. 

وعلى الرغم من أهمية هذه المقابلة فإننا نؤكد على أنها تعد ذاتية. فقد نجد على سبيل المثال 
أن بعض الأطفال ممن يعانون من اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط قد يبدون 
اکثر انتباهاً عندما یکونوا في موقف جدید ومنظم. ویری کانتویل (1979) 041۷611 وسلیتور 
وأولان (1981) م0112 ج إداهع51 أن الباحثين قد اكتشفوا في الواقع ما يشار إليه على أنه 
"أثر عيادة الطبیب' ٤٥ع‏ اع eعffiه‏ "امامل حيث يقوم الأطفال بالترکیز أثناء وجودهم في عيادة 


الطبيب في حين يبدون عكس ذلك أثناء E‏ أو المدرسة. 


نظراً لتك اا التي تتسم بها المقابلة ا اوخو جضن الأو مش افر عاد 
الطبيب فإن الأخصائيين غالباً ما يستخدمون مقاييس التقدير كي يتمكنوا من الحصول على 


القصل التاسع اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي افرط 


بیانات E‏ . وكما لاحظنا من قبل فقد أستخدم طبيب الأطفال المعالج للطفل 
جمال مقاييس التقدير كي تساعده في تحديد أن جمال لم يكن يعاني من اضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركي المفرط. آما مقياس التقدير الذي استخدمه لهذا الغرض فكان مقياس 
كونرن المعدل للمعلمين (1997). Iia aa Conner's Teacher Rating Scale -Revised (S)‏ 
المقياس أحد أكثر مقاييس التقدير المقننة شيوعاً. وفضلاً عن ذلك فإننا نرى كما لاحظنا من قبل 
أن الطبيبة النفسية المعالع لشانون وهي الدكتورة رودرجويز ۸0۵۲12062 قد استخدمت قائمة 
غير رسميةء أو نمطاً تقديرياً يقوم في الأساس على تلك المحكات الواردة في الدليل التشخيصي 
۷1 كي تساعدها في تشخيص اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط لدى 
شانون. إلا أنها قد طلبت أيضاً من معلمة شانون أن تقوم بالاستجابة على جزء من مقياس كوذرز 
حيث آنه وفقاً للمحكات الواردة في الدليل التشخيصي يجب أن تظهر أعراض ذلك الاضطراب 
على الفرد في موقفين اثنين على الأقلء وإذا كانت قد تمت ملاحظة هذا الاضطراب في المذزل 
فکان لابد من ملاحظته في المدرسة أيضاً. وكانت التقديرات التي تم الخضتول عفان انا 
تتفق مع تلك التقديرات التي تم الحصول عليها من الوالدين حيث وجدت المعلمة أن شنانون كانت 
تبدي درجة عالية من قصور الانتباه ,ولكنها لم تبد درجة عالية من فرط النشاط وذلك على 
العبارات التماني والعشرين التي يتألف منها هذا المقياس التقديري. (توجد نسخة أخرى أطول 
لهذا القياس التقديري تضم 59 عبارة). 


استخدام التكنولوجيا لتقييم الاضطرlب Using Technology to Assess ADHD‏ 
على الرغم من أن الفحوص الطبية. والمقابلات الإكلينيكيةء ومقاييس التقدير عادة ما تعتبر 
جزءاً ضرورياً فى سبيل تحديد وتشخيص التلاميذ الذين يعانون من اضطراب الانتباه اللصحوب 
بالنشاط الحركي المغرط فإن الباحثين قد التفتواً في هذا الصدد إلى التكنولوجيا للبحث عن 
أساليب إضافية لتقييم هذا الاضطراب. فيوجد على سبيل المثال العديد من النسخ الكمبيوترية 
التجارية لاختبارات الأداء المستمر 0ntinuous performance Test )٨]۶18(‏ مي الاختبارات 
التي تتباين فيما بينها إلى حد ما. ويعمل الاختبار التقليدي على إفنقاط الثيرات (مثال ش» ص) 

بحيث يتم إسقاط أحدها في المرة الواحدة بشكل سريع على شاشة (حوالي متر واحد كل ثانية)ء 
ويتم تعليم الفرد القيام بالضغط على زر في كل مرة يظهر فيها مثیر معین (س مثلً)» أو يبدو 
فيها تتابع معين (س يتبع ص مثلاً). ويقوم الكمبيوتر بتسجيل عدد الاستجابات الصحيحة, وعدد 
مرات الفشل فى الاستجابة للمثير الصحيع (أخطاء الإغفال أو الإهمال) والاستجابات الخاطئة. 
أى الاستجابات للمثير الخاطئ (أخطاء أثناء أداء المهام). 

وقد أصبح الآن من الشائع نسبياً للإكلينيكيين أن يقوموا باستخدام مثل هذه الاختبارات 
المبرمجة كي تساعدهم في تقييم أولئك الأطقال الذين يعانون من هذا الاضطراب. وفضلاً عن ذلك 
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فهناك أساليب تكنولوجية أخرى يمكن استخدامها للمساعدة فى تحديد وتشخيص هذا 
الاضطراب وتتسم بدرجة أكبر من التجريبية. ومن الأساليب المبرمجة التي تم ابتكارها في هذا 
الصسدد ذلك الأسلوب الذي ابتكره البروفسور توم هوتشنسون 1801 ط۳0 ٥۳٠‏ بجامعة 
فيرجينيا ۷1۲81۳18 والمعروف باسم الأداة المساعدة لحدوث الاستجابة البينية للحملقة بالعين 
Eye-gaze Response Interface Ad (ERICA)‏ رم الأداة الموضحة فى الشكل () التالى. 
وعلى الرغم من أن الهدف الأصلى منها كما يرى هوتشنسون 1۹0۸زط٥ا0ا‏ كان يتمثل فى 
مساعدة الأقراد ذوي الإعاقات الجسمية الشديدة على التواصل باستخدام العين فإن هذه الأداة 
قد أثارت العديد من البحوث في مختلف المجالات الأخرى فقام البروفسور ريك برجهام )نR‏ 
١طا8‏ من جامعة فيرجينيا أيضاً بتطوير هذا الأسلوب ليتم استخدامه في سبيل تحديد 
وتشخيص التلاميذ الذين يعانون من اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط أو 
صعويات التعلم أو كليهما. ويتم تحديد المكان الذي ينظر إليه المفحوص على شاشة الكمبيوتر 
حيث توجد كاميرا وأشعة تحت الحمراأء 10§۲4١١۵4‏ تنبعث من أداة شبه موصلة تنائية الطرف 
تستخدم بصفة رئيسية كمقوم للتيار رفيتحول التيار المتردد إلى تيار طردي» وتعمل على أن تعكس 
اتجاه عين المستخدم. وتوضع الكاميرا والمحول الذي تصدر منه الأشعة أمام شاشة الكمبيوتر. 
ويتم قياس اثر الأشعة تحت الحمراء التي تصطدم بالعين وذلك بطريقة تسمح بالتحديد الدقيق 
لجهة الشاشة التي ينظر المستخدم إليهاء وطول المدة التي يستغرقها في ذلك. 


بعض الأمور المتعلقة بتحديد خدمات التربية الخاصة 
ssues Related to Identification for Special‏ 
Education Services‏ 


أدى التداخل بين صعوبات التعلم واضطراب الانتباه 
الملصحوب بالنشاط الحركي المفرط إلى حدوث جدل كبير في هذ 
الملجال وهو الجدل الذي زاد من صعوية تحديد عدد التلاميذ 
الذين يعانون من اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركى | 
المفرط ويتلقون خدمات التربية الخاصة على أثر ذلك. وعلاو 
على ذلك فإن هذا الجدل قد جعل من الصعب أيضاً تحديد 
بعض الأمور الأخرى ذات الصلة مثل العرق والجنس بالنسبة 
لأولئك التلاميذ لذين يتم تحديدهم وتشخيصهم على أنهم يعانون 
من هذا الاضطراب ,ويتلقون خدمات التريية الخاصة على هذا الشكل ( أ) 
الأساس. وقد يرجع ذلك للأسف إلى أن البعض يدعي أن الأولاد 
الأمريكيين ذوي الأصول الأفريقية عادة ما يتم تحديدهم بصورة متفاوتة على أنهم يعانون من هذا 
إلاضطراب. 


الفصل التاسع اضطراب الانتباء الأصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


النسبة المئوية التلاميذ الذين تتراوح أعمارهم بين (21-6) سنة ويتلقون خدمات التربية 
الخاصة تحت مسمى فة الإعاقات الصحية الأخرى 
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6 هي الأسباب التي تؤدي إلى اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط؟ 
ل ع ہے ارو 
What Are the Causes of ADHD a‏ 


م )شر مک 
تمت مناقشة العوامل السببية في الفصل الثاني وذلك بالنسبة لصعوبات التعلم بصفة عامة 
وكما يرى الباحثون فإنها تعتبر هي نفس الأسباب المسؤولة عن حدوث هذا الاضطراب. وفي هذا 
الإطار إن العوامل النيورولوجية والوراثة على وجه الخصوص تعد هي المسزولة عن حدوث . 
اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي المغرط. 
العوامل النيورولوجيةã Neurological Factors‏ 
مع تطور أساليب التصوير النيورولوجي ساهمت تلك الأساليب في اكتشاف أجزاء المخ التي 
يكون من المحتمل بالنسبة لها أن تتأثر بالنسبة للأفراد الذين يعانون من اضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركى المفرط. وياستخدام بعض الأساليب مثل الرنين المغناطيسي على 
سبیل المثال تمکن الباحثون أمثال کاستیلانوس (2001) 81611008 وکاستیلانوس وآخرون 
te108 e.1. )2002(‏ رفيليبك وآخرون (1997) .[4.اء ]عصذاز۴ وهایند وآخرون (1993) 
e.1.‏ لظ وتيكر وآخرون (2000) ٠٤.4[.‏ ۴ء16 من تحديد أن الفص الجبهي أو الأماميء 
والفصوص الموجودة من مقدم التكوين الجبهيء والعقد القاعدية 4ناعصهع 4ء والمخيخ 
cerebellum‏ عادة ما تکون صغر في تركيبها لدى أولئك الأفراد الذين يعانون من اأضطراب . 
الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركي المفرط. وفضلاً عن ذلك يرى لاو وآخرون (1984) ا0 
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.1 ولاو وهینریکسين وآخرون (1989) 0u & Henriksen e.41.‏ آن اشعة ۴۴٣‏ آي 
لبيزيترون تكشف عن وجود تدفق منخفض للدم في الفصوص الجبهية أو الأمامية والعقد 
لقاعدية لدى الأشخاص الذين يعانون من اضطراب الاتتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط. 

هذا وتقع الفصوص الجبهية أو الأماميةءءطه! ۲02٤21‏ والفصوص الموجودة في مقدم : 
لتكوين الجبهي 5ظ[ 0٣٤21‏ ٤6۴م‏ في مقلم المخ وذلك كما يتضح من شكل (2-9). وتعد 
لفصوص الجبهية على وجه الخصوص مسؤولة عن قدرة الفرد على التحكم في سلوكه» أو تلك 
لوظائف التنفيذية التى تصدر عنه. أما العقد القاعدية فتعد مسؤولة عن الاستجابات الحركية أو 
لحركات التى تصدر عن الفرد. وتتالف العقد القاعدية من العديد من الأجزاء بحيث نجد أن 
لقاعدة المذنبة (فى التكوينات العصبية القاعدية بالمع) ٤1۵6ء‏ والبرون الكروي اللحائي (بالمخ) 
لاهم وطهاع تعد من التراكيب التى تميل إلى أن تكون هى الأصغر لدى أولئك الأفراد 
لذين يعانون من ذلك الاضطراب. ويعد المخيخ مسؤولاً هو الآخر عن التأزر والتحكم في السلوك 
لحركي للفرد. ويرى سولانتو (2002) 01400 أن نتائج البحوث التي تم إجراؤها في هذا 
لصدد قد أسفرت عن أنه كلما تضمن هذا الاضطراب المزيد من الجوانب المعرفية كقصور 
لانتباه وسوء التنظيم على سبيل المثال فإن الإعاقة في مثل هذه الحالة ترتبط بالفصوص الجبهية 
أو الأمامية, والفصوص الموجودة في مقدم التكوين الجبهيء بينما إذا تمثلت الإعاقة في مجال 
فرط النشاط فإنها ترتبط حينئذ بالعقد القاعدية, أو بالمخيغ. أو كليهما. 

ویضیف سولانتو .)2002 010 وباركلي (2000) رەااه8 أن هناك بحوثاً أخری قد 
أجريت على الموصلات العصبية ذات الصلة بهذا | لاضطراب. والموصلات العمصبية 
neurotransmitters‏ هي في الواقع مواد كيميائية تساعد الحفزات أو الدفعات الكهريية أن 
تنتقل من نيورون 160۲0١‏ إلى آخر. ويعتبر الدويامين 004۳108 والنورباينفرين 
norepinephrine‏ هما کشر اثنین من تلك الموصلات العصبية يكون من الأكثر احتمالاً بالنسبة 
لهما أن يتعرضا لقصور في التوازن الخاص بهما لدى الأفراد الذين يعانون من اضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركي المفرط. 


الجوا امل الوراثية Hereditary Factors‏ 


یری بارکلي )1998( رعااعه8 أن هناك أدلة قوية على وجود أساس وراثي لاضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 4(1 حيث أسفرت بعض نتائج البحوث التي تم إجراؤها 
في هذا الصدد أنه إذا كان الطفل يعاني من هذا الاضطراب فإن احتمال أن يتعرض أخوه أيضاً 
لنفسن هذا الاضطراب يبلغ حوالي %32 تقریباً. ویضیف فاراوان ودوییل (2001) & ۴۸۲40٤‏ 
6 أن نسبة تعرض والدي الطفل الذي يعاني من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط 
الحركي المغرط إلى هذا الاضطراب يكون من الأكثر احتمالاً بالنسبة لها أن تزداد بمعدل يتراوع 
¿ ضعفين إلى ثمانية أضعاف قياساً بوالدي الأطقال الذين لا يعاتون من هذا الاضطراب. 


الفصل التاسع اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


Frontat 


lobe I 
Giobus 

Prefrontal pallidus 0 
i . lobe Caudate 


Cerebellum 


ویشیر جیلیز وآخرون (1992) e.41.‏ نلاذ6 وشیرمان وآخرون (1997) Sher27 e.21.‏ 
وستيفنسون (1992) 51۷۵١0١‏ إلى أن الدراسات التي تناولت التوائم المتشابهة (من بويضة 
واحدة) في مقابل التوائم غير المتشابهة (من بويضتين اثنتين) تبين أيضاً أن هذا الاضطراب يمكن 
أن يرجع إلى الوراثة إذ ننا نجد أنه عندما يتعرض أحد التوائم المتشابهة وأحد التوائم غير 
المتشابهة لذلك الاضطراب يصير من الأكثر احتمالاً بالنسبة للتوأم المتشابه الثاني قياساً بقرينه 
غير المتشابه أن يتعرض لهذا الاضطراب. 

والنسبة لحالة شانون هناك أدلة على أن اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المغرط . 
قد انتقل إليها وراثياً من أبيها. ومن المدهش أنه لم يتم تشخيص أبيها رغم ذلك على أنه يعاني 
من هذا الاضطراب حتى قبيل تحويل شانون إلى العيادة النفسية لإجراء التقييم اللازم لها والذي 
يعد ضرورياً بالنسبة للتربية الخاصة. ونظراً لأن معرفتنا بهذا الاضطراب على أنه حالة خطيرة 
وذلك خلال العشرين أو الثلاثين عاماًالماضية قد تحسنت كثيراًء وأصبحت أفضل مما كانت عليه 


فقد أصيح يتم تشخيص أا يد من الراشدين على أنهم يعانون من ذلك الاضطراب رغم أنه لم 
يتم تشخيصهم كذلك منذ أن كانوا أطفال. ولذلك فإن التعليق التالي الذي ساقه والد شانون يعد 


كنا نجلس مع الطبيبة النفسية الكلفة بفحص حالة شانون وهي الدكتورة رودرجويز 
Rd rue‏ وكانت توجه إلينا سيلاً من الأسئلة تتعلق بسلوك شانون من قبيل؛ هل تواجهها أي 
مشكلات وتحول بينها وبين التركيز في واجباتها المنزلية؟ء وهل هي تتسم بعدم التنظيم؟» وهل هي 
كثيرة النسيان؟ ثم طلبت متا أن نملا قائمة السلوكيات التي كانت معها. وكلما كنت أتحدث أكثر 


0 
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عن شانون كنت أدرك أنني قد مررت بالكثير من نفس المشكلات التي نتناولها «وکذنت أعاني منها. 


Factors That Don’t Cause ADHD lرطضإلا‎ mıست‎ ¥ العوامل التي‎ 


ظهر على مدار العديد من السنوات عدد كبير من الخرافات التي تتعلق بتلك الأسباب التي 
يكون من شأنها أن تؤدي إلى حدوث اضطراب الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركي المفرط. ويرى 
باركلي (2000) )ة8 وهو أحد الخبراء في هذا الاضطراب أن بعض هذه الأسباب قد 
وجدت في الأساس في بعض الفروض البارزة في هذا الصدد ,ولكن لم يتم مع ذلك التأكد من 
صحتهاء بينما كان بعضها الآخر مجرد خرافات. إلا أن الحقيقة المؤكدة إنما تتمثل في أننا لم 
نجد حتى الآن أي سند علمي لمثل هذه الفروض. وكان من أهم هذه الإدعاءات المواد اللضافة 
lأıibة« ly food additives‏ السكر والتنشئة الوالدية غير الملائمة. 

وإذا ما عدنا إلى السبعينيات من القرن الماضي فسوف نجد أن بنيامين فينجولد (1975) 
8 ,014ع ز۴ الذي كان طبيباً للأطفال مختصاً في تشخيص وعلاج الحساسية قد قدم نظرية 
يرى فيها أن بعض المواد التي تتم إضافتها إلى الأغذية تسبب النشاط المفرط عند الأطفال. ووجد 
على وجه الخصوص أن أشياء مثل الألوان الصناعية التي تضاف للأغذية, والمواد الحافظة. 
وأملاح الساليسيليك #8اارءله؛ التي تدخل في صناعة الأسبرين والتي توجد بشكل طبيعي 
فى العديد من الأغذية ينبغي أن يتم استبعادها من أي نظام غذائي لأولئك الأطفال الذين يعانون 
من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط. وعلى هذا الأساس فقد كان النظام 
الغذائي الذي اقترحه فینجولد ل01"ذ١۴‏ مقتصراً بدرجة كبيرة نظراً لأن العديد من الأغذية لا 
تتضمن فقط مواد مضافة ,بل أنها تتضمن أيضاً مستويات مرتفعة نسبياً من أملاح 
الساليسيليك. ومن أمثلة هذه الأغذية التي تضمنها نظامه الغذائي الزيتونء والعسل» والأقوكادوء 
والكرزء والجريب فروت أذنا٣؟٥مة۲ع‏ والتفاح» والبروكلي (نبات يشبه القرنبيط) iا0ءء0إطاء‏ 
والخيار» وغيرها. 

وعلى الرغم من استمرار وجود العديد من المناصرين لذلك النظام الغذائي الذي قدمه فينجولد 
ع۴1 فإن البحوث التي تم إجراؤها في هذا الصدد قد أسفرت كما یری كافيل وفورنيس 
Ke & For )1983(‏ عن عدم فائدته لمعظم الأطفال الذين يعانون من اضطراب الاتتباه 
املصحوب بالنشاط الحركي المغفرط. 

وفضلاً عن ذلك فقد تم النظر إلى السكر ٣هعداء‏ هو الآخر على أنه متهم حقيقي في حدوث 
4 النشاط المفرط حيث يعد سبباً أساسياً لذلك. ومع هذا یری ولرايش وأخرون (1996) ان1٥۷‏ 

e.21.‏ أن السكر لا يؤدي إلى حدوث مستويات مرتفعة من النشاط الحركي لدى غالبية الأطفال. 

ها الفكرة الخاطئة التي ترى أن السكر يؤدي إلى حدوث النشاط المفرط فقد كانت بدايتها في تلك 


القصل التاسع اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي المفرل 


اللاحظات المستمرة التي ترى أن الأطفال يكونوا مفرطي النشاط في المواقف التي يتم فيها تقديم 
الحلوى لهم. وغالباً ما يلاحظ الوالدان والمعلمون أن حفلات أعياد الميلاد بالنسبة للأطفال 
الأصغر سناً عادة ما N EEE e E‏ تشستت 
الانتباه. كما أنهم عادة ما يشيرون إلى كميات السكر التي تحتوي عليها الحلوى والتورتات 
القدمة لهم على أنها هى سبب نشاطهم الزائد وذلك عندما يكون من الأكثر احتمالاً أن تكون 
الطبيعة غير المنظمة والمثيرة لمثل هذا الموقف هي التي تؤدي إلى حدوث ذلك وتسببه. 

وعلى الرغم من أن البحوث التي تم إجراؤها في هذا المجال قد أسفرت نتائجها بوضوح عن 
أن المنتجات الغذائية سواء كانت مواد مضافة للأغذية ,أو أملاح الساليسيليك, أو السكر لا تعد 
بمثابة أسباب تؤدي إلى حدوث هذا الاضطراب فإننا يجب أن نضع في أذهاننا أن بعض الأفراد 
ق یکین یمن رد فل با ا لاقت نرا لوجر مول مثيرة للحساسية قي تلك الأغذية. 
ومع ذلك فإن الأدلة التي تؤيد مثل هذا الرأي تؤكد في الواقع على أن ردود الفعل هذه إنما تعد 
في غالبيتها نادرة للغاية. 

ومن الشائع لوالدي الأطفال الذين يعانون من اضطراب الانتباه الوت بالنشاط الحركي 
المفرط 4012 أن يتم توجيه اللوم إليهم على أنهم هم السبب الحقيقي لتلك الحالة التي يعاني 
منها أطفالهم هؤلاء. ويعتقد معطم الأفراد أن الوالدية الحنون بشكل واضح ,أو الديناميات 
الوظيفية أى غير المنظمة للأسرة. أو كليهما هى المسؤولة عن هذا الاضطراب عند الأطفال. وقد 
يبدو هذا الرأي صحيحاً بالنسبة للأطفال الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط 
الحركي المفرط 4212 وخاصة نمط النشاط المفرط الاندفاعية. وإذا كانت والدة شانون لم تخبر 
هذا الأمر فإن هناك أمهات أخريات لأطفال آخرين تعبرن عن ذلك بصورة واضحة وهو الأمر 
الذي توضحه شارون إيرفنج 1۲۷18 814۲0١‏ والدة طفل يعاني من نمط النشاط المفرط- 
الاندفاعية حيث ترى أن طفلها مايكل 11٥161‏ عادة ما يكون خارج نطاق سيطرتها ,ولا تستطيع 
بالتالي أن تتحكم فيه عندما يخرج معها في أي مكان. وكانت تعتقد قبل ذلك أن الوالدين والمعلمين 
أيضاً ريما يكونوا هم سبب تلك الحالةء ولكنها لم تجد الأمر كذلك فيما بعد. 

ويرى البعض أن الكثير من آباء الأطفال الذين يعانون من اضطراب الانتباه اللصحوب 
بالنشاط الحركي المفرط 42D‏ يبدون هم أنفسهم العديد من الأعراض الدالة على هذا 
الاضطراب وه الأمر الذي يفسر ما ذهب إليه باركلي (2000) رعا )ء8 من أن الأمر يرجع إلى 
الوراثة بدرجة كبيرة. وعندما قارن بيدرمان وآخرون (2002) 814٥۲۳2۸ e.41.‏ سلوك آكثر من 
آلف طفل من ذرية ثلاث مجموعات من الآباء كالتلي: 

1- يعاني الآباء في وة الأولى من اشعطراب الانتباه لصحيب بالنشاط الحركي 

لقو 
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ی 
2- تضم المجموعة الثانية الآباء الذين كانون يعانون ا من هذا الاضطراب بولكنهم قد 
أصبحوا لا يعانون منه في الوقت الراهن. 
3“ تضم المجموعة الثالثة الآباء الذين لا يعانون من هذا الاضطراب. 
وجد هوؤلاء الباحثون أنه من ألأكثر احتمالاً بالنسبة لأطفال الآباء الذين يعانون من اضطراب 
الانتباه المصحوب بالنشاط الحركى'المفرط ۸282 (المجموعة الأرلى) أن يتعرضوا لذات 
الاضطراب ويعانون منه. ومع ذلك فإن مخاطر تعرض الأطفال لاضطراب الانتباه الصحوب 
بالنشاط الحركي الفرط 40112 لم تختلف باختلاف تعرض الآباء لنقس الاضطراب في طفولتهم 
وذلك بين من كانوا يعانون منه فعلاً ومن لم تظهر لديهم أعراض فعلية. ومن أهم التفسيرات لذلك 
ما يرى أن تعزض الطفل للسلوك الدال على هذا الاضطراب من جانب الوالد لا يعرض الطفل 
لمخاطر التعرض لنفس الاضطراب كما لى كان الاضطراب ينتقل إليه وراثياً من الوالد. 
ویری بارکلى (2000) ا81 فى بحثه عن الوالدية و اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط 
الحركي المفرط ۸12 أنه من غير المحتمل بالنسبة لأي سبب اجتماعي في أساسه كالوالدية 
غير الجيدة. أو الحياة المنزلية الفرضوية أو الضاغطة أن يؤدي إلى حدوث اضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركى المفرط 4010 لدى الأطفال الذين ينحدرون من تلك الأسرء ولكنذا 
بدلاً من ذلك نجد أنا لأطفال الذين يعاتون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي 
المفرط 40۲12 يمكنهم أن يمتلوا ضغوطاً كثيرة على والديهم ,وأن يؤدوا إلى حدوث الفوضى في 
الحياة الأسرية. أما في تلك الحالات التي ييدى فيها أن الوالدية غير الجيدة والحياة الأسرية التي 
تتسم بالفوضى قد يكون لها بعض الأثر على الأطفال فإنه يبدو أن ذلك إنما يمثل واحداً من تلك 
العوامل التي تسهم في حدوث السلوك العدواني وسلوك العناد والتحدي من جانب هؤلاء الأطفال, 
ولكنها لا تسهم في الواقع في حدوث اضطراب الاتتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 
.ADHD‏ 


السلوكية للأطفال الذين بعانون من اضطرابب الانتباه المصيحوب س 
کي امقر ADHD‏ 
What Are the Behavioral Characteristics of Persoié WIR ADHD?‏ 
كما لاحظنا من قبل يشير معظم الباحثين إلى أن القصور في الكف السلوكي من جانب 
الأطفال الذين يعانون من اضطراب الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركى المفرط ۸010 يعد هو 
الخاصية الأساسية المميزة لهم. ويتضمن الكف السلوكي کما یری لورانس وآخرون (2002) 
.Lawrence et.‏ ثلاث عناصر هي: 
1- القدرة على تأجيل استجابة معينة. 
2- القدرة على مقاطعة استجابة تحدث فى الوقت الراهن إذا اكتشف أنها غير ملائمة بسبب 
وجود تغيرات مفاجئة في الطالب الخاصة بالهمة 
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2 


س 


o 


3 ت للع سر ساچ ا رر مے سا ھہوشی ر ہے چ ve‏ 


3- القدرة على حماية استجابة معينة من تلك المثيرات التى تبعث على التشتت أ المثيرات 
المنافسة. 1 

ويالتالي فإن المشكلات التي تنتاب الكف السلوكي إذن يمكنها أن تؤدي إلى حدوث عدد من 
المشكلات التي تتعلق بالأداء» والتي قد تؤثر سلباً عليه وذلك مثل قدرة الفرد على أن ينتظر دوره. 
وأن يؤًجل الإشباع الفوري كي يعمل في سبيل تحقيق أهداف معينة على المدى الطويل ,وأن 
يتوقف عن متابعة خط خاطئ من الأداء كي ينتقل إلى استراتيجية جديدة أو أن يقاوم تشنتت 
الانتباه حتى يتمكن من تحقيق أهدافه. 
تموذج بارکلي لاضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المغرط :AD EHD‏ 
الكف السلوكي والوعي بالوقت وإدارته 


Barkley’s Model of ADHD: Behavioral Inhibition and Time Awareness 
and Managment 


کان روسیل بارکلی (1997» 1998ء 2000- › ب) 8ak[ey‏ [s811وRu‏ وسیلیاً فی تصویره 
لاضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 42112 على آنه يعد في أساسه بمثابة 
مشكلة في الكف السلوكي تؤدي بالتالي إلى شعور الأسرة بالوعي بالوقت وإدارته. أما بالنسبة 
لباركلي ل81 فهو عبارة عن قصور في الوعي بالوقت وفي إدارة الوقت بوهى ما يعد بمثابة 
أكشر العوامل التي تسبب ضرر أى خسارة للأشخاص الذين يعانون من اضطراب الإنتباه 
الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 4212 حيث يرى أن فهم الوقت وإدراكه بوكيف يمكننا أن 
نقوم بتنظيم سلوكنا من خلاله وفي اتجاهه يعتبر محوراً أساسياً لفهم هذا الاضطراب وكشف 
أسراره. ولذلك فهو يرى أن وعي هؤلاء الأفراد الذين يعانون من هذا الاضطراب بأنفسهم عبر 
الوقت أو الزمن إنما يمثل الإعاقة الخطية التي يتعرض لها مثل هؤلاء الأقراد. 

كذلك فقد لاحظ بارکلی رع‌ا]ءه8 أن هؤلاء الأفراد يعانون من مشكلات تتعلق بالوظائف 
التنفيذية 8۸٥078‏ 1۷× . وتتضمن الوظائف التنفيذية عدداً من السلوكيات المىجهة ذاتياً 
مثل الذاكرة العاملة, والحديث الداخلىء والتنظيم الذاتى للانفعالات. ونعتبر الذاكرة العاملة 
working memory‏ التی تمت مناقشتها فى الفصل الثامن هى قدرة الفرد على أن يبقى على 
أشياء معينة في ذهنه عندما يكون منغمساً في أداء مهام معرفية أخرى. ويرى باركلي (2000-|) 
اا8 أن المشكلات التي تنتاب الذاكرة العاملة يمكن أن تؤثر في قدرة الفرد الذي يعاني من 
اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركى المغرط 4212 التى تتعلق ببصيرته أ توقعه 
وتنبؤه ٤أعذ#٥٤0؟‏ وعلى إدراكه المؤخر٤عأوف«نط‏ أي إدراكه لأهمية الأحداث بعد وقوعها. ومن 
العلوم أن الإدراك المؤخر من شأنه أن يساعدنا على التعلم من خبراتنا السابقة, بينما يسمح 
التنبؤ لنا بأن ننظر إلى الأمام ونتوقع الأحداث, وبالتالي فإنهما يعملان كمرشد أو موجه لسلوكنا. 
وعلى هذا الأساس فإن كلا من الإدراك المؤخر والتنبؤ يعملان معاً على إيجاد نافذة على الوقت 
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أو الزمان (الماضي وألحاضر, والمستقبل) يكون الفرد على وعي بها. ومن المحتمل أن يتزايد 
الفتح المؤقت لتلك النافذة مع التموء ويظل كذلك على الأقل حتى يصل الفرد الثلاثين من عمره. 
وقد يعني ذلك أنه مع نمو الطفل والمراهق فإنه يعمل على تنظيم وتوجيه السلوك الذي يصدر عنه 
باتجاه تلك الأحداث التي تحدث بصورة تتزايد في بعدها في المستقبل. 

ومن جهة أخرى فإن الحديث الداخلي 1٥#ءص؟ 1٣١٠١‏ والذي يعد بمثابة وظيفة تنفيذية أخرى 
يتطور لدى الأطفال الأصغر سنا ويساعدهم على تنظيم سلوكهم. ويعتبر الحديث الداخلي هو 
'الصوت" الداخلي الذي يساعدنا على أن ”نتحدث" إلى انفسنا عندما تواجهنا مشكلات صعبة. 
وقد يبدا هذا ااحديت وكأن الفرد يتحذث إلى نفسه بصوت مرتفع» ولكته ما يلبث أن يتم استدخاله 
مع الوقت. وعلى سبيل المثال غالباً ما نجد أن أولئك الأطفال الأصغر سناً بدرجة أكبر يتحدثون 
بصوت مرتفع أثناء اللعب أو التركيز في المهام المختلفة. وقد يصبح هذا الحديث بالنسبة لمعظمنا 
مستدخلاً خلال سنوات المراهقةء وحتى أثناء مرزحلة الرشد فإننا قد نجد أنفسنا نتحدث بصوت 
مرتفع عندما تواجهنا مشكلات معقدة جدأً. ومع ذلك فإن الأفراد الذين يعانون من اضطراب 
الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 4012 لا يحدث لديهم بشكل طبيعي ذلك الحد 
المتصدع أى غير المحبوك بين الحديث الداخلي والتفكير وهو الأمر الذي يتعارض هو وغيره من 
الأشياء مع قدرة الفرد منهم على إتباع القواعد أو التعليمات. 

وفضلاً عن ذلك فإن التنظيم الذاتي للانفعالات كص0نامصءع ۴ه «1atio»عre-e1fء‏ يؤدي إلى 
حدوث العديد من المشكلات لمعظم التلاميذ الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط 
الحركي المفرط ۸12 حيث غالباً ما نجد تلك الانفعالات تتفاعل بشكل مفرط مع تلك المواقف 
المشحونة انفعالياً. وفي هذا الإطار نجد على سبيل المثال أن والدي شانون ومعلميها قد علقوا 
على عدم قدرتها على تغيير مشاعرها والعمل على تكييف تلك المشاعر مع المواقف. وفي هذا 
الصدد ترى والدتها أن شانون كانت تواجهها مشكلة مع الأخبار الإيجابية أى السلبية. ومن ثم 
فقد تعلم والدها ألا يفاجئها بالأخبار السارة حيث أن ذلك كان من شانه أن يجعلها تنفجر من 
السعادة والفرح مما كان يمكن أن يسبب لهما الإحراج إذا ما كانا في أي مكان عام. كذلك فإنها 
كانت تتفاعل بشكل مفرط مع الأخبار السيئة فكانت تثور بشكل يشبه الانفجار إذا ما أخطاً أي 

ویری بارکلي yاBrk‏ أن مثل هذه المشكلات التي تتعلق بتنظيم الانفعالات تسهم في حدوث 
مشكلات تتعلق بالدافعية لأرلئك الأفراد الذين يعانون من اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط 
الحركي المفرط 42۳82 حيث أنهم يعدون غير قادرين على أن يقوموا بتصريف مثل هذه 
الانفعالات في قنواتها الطبيعية حتى يتمكنوا من مساعدة أنفسهم على الاستمرار في متابعة 
أهدافهم المستقبلية. وإذا ما تعرض الفرد لصعويات التعلم إلى جانب اضطراب الاتتباه الصحوب 
پالنشاط الحركي المفرط ۸212 فإن الأمر يصبح صعباً للغاية بالنسبة له كي يحتفظ بدافعيته 
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في مواجهة أي فشل يتعرض له. وقد عبر أحد الراشدين ذوي صعوبات التعلم واضطراب الانتباه 
اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط ۸2D‏ عن ذلك كما يشير كراوفورد (2002) C٥014‏ 
بقوله إنه من السهل بالنسبة لمن هم على شاكلته أن يستسلموا حيث هناك العديد من الأمور التي 
تجرحهم من بینها آن یحاولوا جاهدین کل یوم أن یتعلموا ,وریما یعیدوا تعلم ما یکونوا قد تعلموه 
في اليوم السابق نظراً لأنهم يكونوا قد سوه كلية وهو ما يجعلهم عندما يقارنوا أنفسهم بأقرانهم 
يدركوا أنهم يختلفون تماماً عنهم. وبالتالي فإنهم حينما يتعرضون للفشل يصبح من الصعب 
عليهم أن يتقدموا للأمام. وهنا قد يشعر الآخرون بالأسف لهم والأسى عليهم» وقد يولونهم بعض 
الاهتمام حيث يكون مثل هذا الأمر سهلا بالنسبة لهم ,أو أنه قد يبدى كذلك. وعندما يشعر هؤلاء 
الأفراد بالاستسلام فإنهم يبحثون عن مخارج أخرى تمكنهم من إصلاح ما يكونوا قد فقدوه. 
وغالباً ما تصبح مثل هذه المخارج أكثر ألا بالنسبة لهم من محاولاتهم الحصول على ما يريدون 
كي يحققوا استقلالهم. إل أن التخلي عن الاستقلال والأحلام بالنسبة لهم يصير كالموت. ولذلك 
ينبغي آلا يشعروا بالاستسلام والتخلي عن ذلك بل عليهم أن يصبحوا وأاقعيين بوأن يكونوا 
متفاعلين بوأن يبحثوا عن المساندة التي يحتاجون إليها في سبيل ذلك. 


ما هي الطرق والأساليب التربوية التي.يتم استخدامها مع التلاميذ اذ 
٤‏ لانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط 9۸0۴12 


What Educational Methods Are sed with Students with ADHD? 


هناك العديد من المداخل والأساليب المختلفة التي يمكننا أن نلج إليها في سبيل التعامل مع 
مشكلات الانتباه. ويمكن في هذا الإطار أن تندرج تلك التدخلات التي تتم داخل الفصل 


classroom interventions‏ تحت خمس فئات عامة تتمثل فيما يلي: ۶ ا 
1- تقليل المثيرات المشتتة. Ay‏ 
2- التنظيم. % 2 ر ر 4 
ی 2 و و ر ر 

3 التفيم السلوكي الوطيفي, ر 
4 الإدارة! 7 ر E‏ 

يلار MM 04 j ٣‏ ۲ 
5 الرصد آ التصوير آلذاثي للانتباه. EL‏ 


ويجب ألا ننظر إلى مثل هذه الأساليب على أنها متنافسة أو تنافسية حيث أن المختصين عادة 
ما يوصون باللجىء إلى خليط من هذه الأساليب إلى جانب العلاج الطبى. 


Stimulus Reduction ةةiuتkا تقليل التيرات‎ 


كما لاحظنا في بداية هذا الفصل توسع كرويكشانك K«ةإء)عزن۲©‏ على تلك الأعمال السابقة 
التي قدمها فيرنر وشتراوس ۵158ء5 & ۷6١6۲‏ فقدم العديد من التوصيات التربوية التي يجب 
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الأخذ بها عند التعامل مع التلاميذ مفرطي النشاط والذين يعانون من قصور الانتباه. واعتقاداً 
منه بأن تشتت انتباه الأطفال مفرطى النشاط عن طريق الإثارة الخارجية يعتبر هو المشكلة 
الأساسية التى تواجه هؤلاء الأطفال قام كرويكشانك ٥٤‏ 1 )ند۲٥‏ بتصميم برنامج يؤكد على 
خفض أو تقليل المثيرات غير الضرورية وتدعيم المثيرات الضرورية أو اللازمة لحدوث التعلم. 
وفضلاً عن ذلك فقد كان برنامجه هذا منظماً إلى درجة كبيرة أي كان يوجهه المعلم بدرجة كبيرة . 

ومن جهة أخرى فقد أوصی کرویکشانك kصھطیkءزداC‏ بوضع الطلاب الذين یتشتت 
a‏ ى بقدر الإمكان من أي مثيرات بيئية خارجية IEE‏ 
التغيرات المقترح ةه ي٣‏ جود حوا حوائط ر واسقف عارلة لصوت 01n proofed‏ ويسىجچاد› 


وخزانات كتب» والاستخدام المحدود للوحات الإعلانات أي النشرات اللونةء وأدوات مكعبة ولا 


ايعاد لكي نتجنب ذلك اللل الذي قد يرتبط بتلك الجوانب من البيئة التي لا يتضمنها النشاط 
التعليمي في حد ذاته فإن الادة اللازمة للتعلم بصورة مباشرة يجب أن يتم تصميمها بالشكل 
الذي يجذب انتباه التلميذ لها. فعلى سبيل المثال نجد أن المعلم في المراحل الأولى للقراءة يجب الا 
يقدم الطفل سوى عدة كلمات قليلة فقط في الصفحة الواحدة. وأن تكون ألوانها واضحة وزاهية. 
وبذلك فإن هذا التغيير يختلف عن النص القرائي الأكثر شيوعاً والذي عادة ما تتضمن الصفحة 
المكتوية أو امطبوعة فيه العديد من الكلمات إلى جانب صور متنوعة. 

ویؤکد روسل بارکلي (2000) روا:8 أيضاً على استخدام الإشارات الهامة في بيئة 
التلميذ الذي يعاني من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 4112مع الأخذ 
في الاعتبار أن مثل هذا التلميذ يعاني بالفعل من قصور في الوضائف التنفيذية والتي تعتبر إلى 
حد كبير عمليات داخلية أي موجهة نحو الداخل أه٣۲عا"‏ ومن ثم فقد اقترح أن يتم تجسيدها 
للطفل ع18۲411210× وذلك بجعلها موجهة نحو الخارج. وفي هذا الإطار فإنه يذكر على سبيل 
امال أن الهدف آنذاك إنما يتمثل في التغلب على البيئة وذلك بتقليل عدد مشتتات الانتباه أو 
المثيرات المشتتة للانتباه والتاكيد على الإشارات التي تساعد على الأداء كالقواعد الصفية مثلاً. 


Structure mt 
أنه نظراً لأن التلاميذ الذين يعانون من تشتت الانتباه‎ Cruickshank یری کو اىك‎ 

يعتبرون إلى حد كبيى تحت رحمة حفزاتهم المختلفة فإن البرنامج التربوي الذي يتم تقديمه لهم 
يجب أن يتسم بدرجة عالية من التنظيم. ولا كان هؤلاء التلاميذ غير قادرين على فرض نظامهم 
الخاص على ما يقومون به من أنشطة فإنه يرى أنهم قد يتعرضون للتوجيه الخاطئ في الفصل 
وهو ما يدعم فكرة أن يتخذ التلاميذ قراراتهم بأنفسهم. واذلك فان کر ویکشانك Cruickshank‏ 
یصف ا 


2 a 
ادن د سین الا رل ر0‎ 9 


الفصل التاسع اأضطراب الانتياه املصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


e 
2 ر‎ 


وحتى في وقتنا الراهن فإن فكرة التنظيم الجيد للفصل لا تزال هي قلب وروح العديد من 
التوصيات التي يقدمها المعلمون بخصوص الأطفال الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب 
بالنشاط الحركى المفرط2 401 حيث يرى كوير (1999) ٣۴ص00‏ أن كل الأطفال وخاصة من 
باون خن اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 4212 يستفيدون من الروتين 
والتنظيم الواضح وغير المعقد إذ إن من شانه آن يساعدهم عندما يتم تقسيم اليوم آمامهم على 
لوحة الإعلانات وذلك إلى فترأت زمنية محددة ,وعند تكرار ذلك وا : وخلال الوقت المحدد لكل 
درس يجب أن يتم تحليل المهام والأنشطة المقدمة إلى مهام فرعية وأنشطة فرعية مختلفة. ومن 
الأهداف الهامة التي يجب أن تعمل على تحقيقها أن يكون هناك روتين يومي بسيط يساعد الطفل 
على أن يحفظ الموضوع في النهاية عن ظهر قلب. ومن جهة آخرى يجب أن يكون عدد المهام 
المقدمة بسيطاًء وأن يتسم بالمرونة في ذات الوقت وذلك بقدر الإمكان حيث ينبغي أن نتجنب 
الخطوط الزمنية المحددة بدقة إذ أن تعقيدات التحديد الزمني والترتيبات المتعلقة بالعمل عادة ما 
تربك أولئك التلاميذ الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 
A9‏ نظراً لوجود صعوية أساسية في مثل هذه الحالة تتمثل في القدرة التي تتطور بشكل 
غير ملائم على تنظيم المعارف المختلفة والتمييز بينها وهو الأمر الذي يجعل من الصعب عليهم 
التعامل مع المنهج الرسمي دون أن يحدث صدام من جانبهم مع تلك الترتيبات التنظيمية التي 
تحيط بذلك المنهج. ويمجرد تحديد جدول يومي للعمل يجب أن يتم إعلانه أو تسجيله على شريط 
كاسيت» وإعطاؤه التلميذ» أو كتابته في كراسة الواجبات المنزلية ا ر 
التقييم السلوكي الوظيغضي Functional Behavioral Assessment‏ م مر 7 


يؤكد العديد من الباحثين أمثال دو- بول وآخرون (1997) Du-۴2u1 e.41.‏ على ضرورة کک 
استخدام التقييم السلوكي الوظيفي ٣عءءعويه‏ 41إ0ز۷هطعط [وممناعصن؟ للعديد من أنماط ۲ر 
المشكلات السلوكية ومشكلات التعلم بما فيها تلك المشكلات التي ترتبط باضطراب الانتباه لر“ بي 
المصحوب بالنشاط الحركي افرط .۸212 ويركز التقييم السلوكي الوظيفي علي تلك الأهداف " ر 
_ التي يحققها السلوك للأفراد. وباستخدام هذا الأسلوب يحاول المعلم كما يرى هورنر (1994) 


Horner‏ وکراتوشو, یل وماکخفیرن )1996( Kroc wi & McGivern‏ أن پحدد آي الأحداث 


أن تثير السلوكيات المستهدفة (التي تتمثل في قصور الانتباه)ء وا 


8 أي العوامل يكين من شأانها آ تبقي علي متل هذه آلسلوکيات. فعلى سبيل المثال نجد أن > 
من التلاميذ الذين يعانون من كل من صعوبات التعلم واضظراب الانقباه الصحوب بالنشاط 
الحركي المفرط 428 قد يستخدموا ميولهم لكي يكونوا مشتتي الانتباه في تجنب العمل. وقد 


يستخدم البعض ذلك نظراً لأنهم يتعلمون أن ذلك يستدعي الانتباه من قبل الراشدين أو الأقران. 
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ويعد التقييم السلوكي الوظيفي يمكن للمعلم أن يصمم ذلك التدخل الذي يعمل على تغيير تلك 
لعوامل التي تثير السلوك غير المرغوب» آو تبقى عليه» آو كليهما. وقد توصلت دراسات عديدة 
إلى أن التقييم السلوكي الوظيفي يعد فعالاً في الحد من السلوك الدال على قصور الانتباه لدى 
لتلاميذ الذين يعانون من اضطراب الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركي المفرط 4212 فوجدنا 
في تلك الدراسة التي أجراها دو بول وآخرون (1997) .1ه.۲ء 0-۴11 أن برنامج التدخل الذي 
تم تقديمه التلميذ قد تضمن تغيير طبيعة المهمة لهمة تتطلب إكمال تكليفات معينة على جهاز 
لكمبيوت بدلاً من كتابتها بخط اليد وذلك نظراً لأن السلوك الذي كان ييديه هذا التلميذ بعيداً عن 
المهمة آنذاك كان مدفوعاً بالهروب من المهام المكتوية. ويالتبادل كان برنامج التدخل المقدم للتلميذ 
لآخر يعمل على تحقيق الانتباه للأقران بشرط أن يكون ذلك أثناء السلوك الذي يقوم به التلميذ 
في المهمة علماً بان سلوكه بعيداً عن المهمة كان يبدو بمثابة محاولة لكسب انتباء الأقران. 
وأسفرت النتائج عن فعالية برنامجي التدخل الذين تم تقديمهما في كلتا الحالتين. 2 


ر اسر E‏ 


e +“ “ Contingency - Based Self- Managment Gli الإدارة المشروطة‎ 


Witte (2000)‏ & 5ەزا2وشابيرو وآخرون (1998) .[4.اء SHEP‏ بدرجة كبيرة 1 أن کي 
النتائج أو العواقب التي ترتب على هذا السلوك عبارة عن مكافات إيجابية أي ثواباً وليس عقاباً 
وذلك بقدر الإمكان. 


ويمكن 'لعلمي المرحلة الابتدائية والثانوية كما رى دو- بول وآخرون (1997) 00-۴1 
e.1.‏ وإیرفقین وآخرون (1998) Ervin et.‏ وشابیرو وآخرون (1998) Shpair0 e.41.‏ 
استخدام خليط من فنيات التقييم السلوكي الوظيفي وفنيات الإدارة المشروطة للذات حتى يتمكنوا 
من زيادة السلوك الملائم من جانب التلاميذ الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب 
بالنشاط الحركي المفرط.40112 وفي إحدى الدراسات التي تم إجراؤها على مستوى التعليم 
الثانوي على سبیل المشال استخدم إیرفین وآخرون (1998) ۰۲.41 8۲۷1۸ خليطاً من فنيات 
وأساليب التقييم السلوكي الوظيفي والإدارة المشروطة للذات مع اثنين من المراهقين الذين يعانون 
من اضطراب الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركي المفرط ۸082 وهو الأمر الذي أدى إلى زيادة 
سلوكهم أثناء المهمة. وقد أوضحت المقابلات التي تم إجراؤها مع معلم أحد هذين امفحوصين 
حظات التي تمت له أثناء وجوده بالفصل وذلك أثناء طور التقييم السلوكي الوظيفي ما كان 


الفصل التاسع اضطراب الانتباء الصحوب بالنشاط الحركي المقرط 


عبن لادان a‏ ك و طة للذآت SS E‏ قيام الأفرا اد ٣‏ 


س مهم ذار سے کرد می مد سما ھم ےر سین کے ور 
سیل و ایر > 


pt‏ ڑا سسسی سوھ ١‏ ای ا مار ور سے مر ہے 


يصدر عنه من سلوك فوضوي كدالة لجذب انتباه الأقران. وعلى ذلك فإن الباحثين يصفون طور 
الإدارة المشروطة للذات حيث يقوم الطالب بتقييم سلوكه أثناء الهمة على مقياس متدرج من خمس 
| نقاط تتراوح بین (غیر مقبول) ودرجته صفر إلى (ممتاز) ودرجته.(5) وذلك في نهاية كل حصة 
حساب. وإلى جانب ذلك يقوم المعلم أيضاً بتقدير سلوكه ويحصل التلميذ على آثر ذلك على 
درجات تعكس التجانس الدقيق لتلك الدرجات مع سلوكه. وخلال حصص الكتابة يقوم المعلم 
بإعطاء درجات إيجابية وسلبية لأعضاء الفصل اعتماداً على مدى استجابتهم للسلوكيات التي 
تهدف إلى جذب الانتباه من أي عضو من أعضاء القصل. ويمكن للتلاميذ الإبلاغ عن درجاتهم 
کي يحصلوا على مزايا مختلفة. ا0ر 


e کے‎ 
W2 Self - Monitoring of Attention oli الرصد آو التصويرا الذاتي‎ 


تبر الزضة أو التصوير الذاتي للسلوك كما يرى ريس (2002) اه۸ فنية أخرى من r‏ 
الفنیات التي يتم استخدامها مع الإدارة الذاتية. ويوصي العديد من الباحثين بشدة باستخدام تلك 
الفنية مع الأطفال الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط ۸0۲15 
f‏ ويتضمن الرصد أو التصوير الذاتي مكونين اثنين همان 


ا َي سب 


١ a‏ ر سے کر اکرو رہہ 
1 التقييم الذاتي_ a 0 e‏ 
2 التسجيل الذاتي لاأداأء. 


سیم مداو لارام 


وعلى الرغم من استخدام المعلمين لمثل هذه الفنية بكفاءة ويبصورة ناجحة عندما يكون الأداء 
الأكاديمي هو الهدف من الرصد أو التصوير حيث يتم التركين على استخدامه عندما يكون 
الاتتباه هو محور الترکیز. ویری هالاهان وهودسون (2002) 0ین & ص2طه11ه۴ آنه على 
الرغم من أن الرصد أو التصوير الذاتي يمكن دمجه مع نمط معين من الإجراءات المشروطة فإنه 
غالباً ما يستخدم بنجاح دون استخدام أي تعزين خارجي. ويرى البعض أن الرصد أو التصوير. 
الذاتي للانتباه يعد ناجحاً نظراً لأنه يساعد التلاميذ على أن يصيجوا أكثر وعياً بانتباههم. وأكثر 


أو "ل e‏ الا ی م و و 
ra E‏ بأن الوقت الغاصل بين الأصوات المتتالية يتباين 
بشكل عشوائي. وفيما يلي مجموعة من التعليمات الخاصة بذلك: 
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انغمس في عملك. 
ماذا ترى أنك تفعل. 
يجب أن تتأكد من أنك تدرك ماذا نعني بكلمة انتباه. 
« انتبه إلى النموذج الذي يقدمه المعلم. 
س كن دائماً منتبهاً للمهمة المقدمة. 
# بعد أن ينتهي المعلم من تقديم نماذج السلوكيات المختلفة عليك أن تقوم بتصنيف السلوكيات 
الدالة على الانتباه والسلوكيات الدالة على تشتت الانتباه في قئات خاصة بها. 
ویری هالاهان وآخرون (1979) .41.ء اه۴ وهاريس وأخرون )1994( Harris e.41.‏ 
وماتنيز ويندر(1997) هل١8‏ & 14188 أن البحوث التي أجريت في هذا المجال قد أسفرت 
عن فعالية الرصد أو التصوير الذاتي للانتباه في زيادة السلوكيات أثناء المهمة بوعن زيادة 
الإنتاجية الأكاديمية. وقد تم استخدام هذه الفنية أو هذا الأسلوب مع تلاميذ المرحلة الابتدائية. 
ویضیف براتر وآخرون (1991) .۰۲.41 ۴۲۵٥۲‏ أنها تصلح مع التلاميذ حتى المرحلة الثانوية حيث 
تؤدي إلى حدوث العديد من النتائج الإيجابية. 
ويشير ديجانجي وآخرون (1991) .41.اء أع«ة 16 إلى أن الباحثين قد توصلو! أيضاً إلى 
أن إضافة مكون قيام التلاميذ بالتمثيل البياني لنتائج التقييم يعد ذات أهمية كبيرة. وفي هذا 
الإطار فإننا نلاحظ أنه عندما كانت شانون في الصف السادس أوحى لها الأستاذ مارتينز 
MM 8‏ ملم التريية الخاصة الذي كان يدرس لها بأن تجعل الأستاذة روينسون ١5.‏ 
Rb‏ معلمة التعليم العام تدع شانون تقوم بالوصف أو الرصد الذاتي للانتباه عندما 
تنشغل بكل مسائل الحساب فى الفصلء» فكانت الأستاذة روينسون ۸0511801 .118 تجعل 
نشانون تمثل أو ترصد سلوکها آثناء أداء المهمة فضلاً عن رصد عدد مسائل الحساب التي تتمكن 
من حلها بصورة صحيحة كل يوم. ولذلك فقد أعطتها ورقة إجابة في نهاية كل جلسة حتى تتمكن 
من تصويب إجابتها وإن كانت قد واجهت صعوية كبيرة في البداية حتى تمكنت بعد ذلك من ملا 
.الورقة. 
ويعتبر الشكل (3-9) مثالاً لإحدى أوراق الرصد الذاتي التي تم إعطاؤها لشانون. ويوضح 
الشكل (4-9) تقييماً تمثيلياً لسلوكها أثناء أداء المهام وإنجازها الأكاديمي وذلك على مدار شهر 


کامل. . 


الفصل التاسع اضطرأب الانتباه الملصحوب بالنشاط الحركي الفرط 
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On Task {%)} 


نرا سیو ار A‏ 
۰ لوم ي dv‏ ر 
کے ان رو . E‏ 0 
د ی 


شكل (4-9 ب) التمثيل البياني لإنجاز شانون في الحساب 


۰ 


Number of Math Problems Completed Correctly 


يكون في الواقع مفيداً جداً للمعلمين الذين يتعاملون مع اتلاميذ الذين يعاتون من اضطراب 
الانتباه المصحوب بالنشاط الحركى المفرط. ۸585 


مسا هو دور اللعصلاج الطبي للأفراد د ابذين بعانون من اضطراب الانتباه المصحوب 
اهاط الحركي کي افر ADHD J‏ 


What Is the Role of Medication for Persons with ADHD? 1 


أصبح العلاج الطبي هو الأسلوب العلاجي الأكثر شيوعاً للأطفال الذين يعانون من اضطراب 
الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرطء ۸938(2 کیا ازداد أيضاً استخدام العلاج الطبي 
مع المراهقين الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركى المفرط.0 ۸9۸ 
وتعمل المثيرات السيكلرجية كامةااصناومطءروم على إثارة او فيل الأداء الوظيضى 
النيورولوجي. ويعتبر الريتالين أى الميثيلفنديت #اة لطع اا۷ في الواقع هو أكثر أنماط 
المثيرات السيكولوجية شيوعاً للاستخدام مع الأقراد الذين يعانون من اضطراب الانتباه 
اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط. 4282 ويرى سولانتو (2002) 5014٤0‏ أنه بالرغم من أن 
تلك المثيرات تستخدم مع الأفراد الذين ييدون قصور الانتباه أو النشاط المفرط أو كليهما فإن ما 
يحدث بالفعل أن الريتالين يثير تلك الأجزاء من المخ التي تعد مسئولة عن الكف. ويساعد الريتالين: 
في إطلاق ‰6 الموصل النيورولوجي المسمى بالدوبامين 004178 مما يساعد الوظائف 


القصل التاسع إضطراب الانتباء اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


. وبالنسبة لعظم الأفراد قإن الأمر يستغرق حوالي ساعة كي يظهر أثر الريتالينء بينما تبدو أفضل 
النتائج له بعد حوالي ساعتين من تعاطي الجرعة في حين تتلاشى تلك الآثار بعد حوالي أريع 
ساعات تقريباً. ومع ذلك فإِن آثاره يمن آن تتباين من شخص على آخرء وبالتالي يبدو من المهم 
بالنسبة للطبيب» والمعلم» والوالدين» والطفل ذاته أن يعملوا معاً كي يتوصلوا إلى تحديد الجرعة 
المناسبةء والتوقيت المناسب لتناول هذا العلاج الطبي أو الدوائي. 

=“ 
وهناك مثیر سیکولوجي آخر ازدادت شعبیته هو الادیر ۸۵٥1۵16‏ حیث وجد الباحثون كما 
یری فاراوان وآخرون (2001) e.21.‏ ۴440۳8 ومانوس وآخرون (1999) Nan0s e.41.‏ 
وبلیشکا وآخرون (2000) ٠٤.41.‏ 7۸3ء۴11 آنه يساوي الريتالين على الأقل في فاعليتهء ولكن آثاره 
O LSE‏ 


ت ١ہ‏ ص الہ ا ہا راا ی سر رھ ای رک 


الآشار الجlنية Side Effects‏ زت ر نھ 4 


کے بے ووا 
سعد الآثار الجانبية للمثيرات a‏ م ل إن معظم تلك الاثار الجانبية 


ليست خطيرة ویمکن التعامل معها دون الكثير من المشكلات. ويعد الأزق وفقدان الشهية هي 
أكثر الآثار الجانبية شيوعاً . وعادة ما يمكن التحكم في تلك الآثار الجانبية مع حرص آل ألفرد على 
تناول جرعات الدوا OE EE‏ ب یں ر من رادي ایل 


اللزمات كمتلازمة توريت "our a‏ على سبیل امثال" 
الرآي العام السليي تجol‏ اlرlü Negative Publicity Regarding Ritalin jı‏ 


استحوذ الريتالين على قدر كبير من الرأي العام السلبي في وسائل الإعلام حيث ظهر العديد 
من الأفراد الذين يعارضون استخدامه على سبيل المثال في العديد من البرامج التليفزيونية 
وادعوا أن الآباء والمعلمين لا يتسامحون أو يتساهلون بالنسبة للانحرافات السلوكيةء ويلجأون 
إلى العقاقير كي يصبح الأطفال أكثر طاعة وامتثالاً. ورأى الكثيرون أيضاً أن وصف الريتالين 
للأطفال في السنوات المبكرة نسبياً من أعمارهم إنما يعلمهم أو يشجعهم على أن يلجأوا بالتالي 
إلى العقاقير غير المشسروعة مثل الماريجوانا أو الكوكايين خلال سنوات المراهقة. ومع ذلك يرى 
باركلى (1998) اه8 أنه على الرغم من زيادة استخدام العقاقير غير المشروعة بين المراهقين 
الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط ۸2۲12 فليس هناك آي 
دليل على أن ذلك إنما يعتبر نتيجة لاستخدام الريتالين. ويشير بيدرمان وأخرون (1999) 
e.1.‏ صمصBieder‏ إلى أن هناك في الواقع بعض الأدلة على أن العكس هو الصحيح فمن 0( 
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١ 


eT‏ 1 مر کے سمو ہے 
کک یل سے م مسر کروی 
يتعاطون الريتالين يصير من الأقل احتمالاً بالنسبة لهم أن يسيئوا استخدام العقاقير الأخرى فيما 
بعد. 


نتائج البحوث حول فعالية العلاج الدوائي 
Research on the Effectiveness of Medication‏ 

شهدت ما بين العشرين وألثلاثين سنة الماضية عشرات بل مئات الدراسات حول فعالية 
المثيرات السيكولىجية في علاج اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط. ۸919 
وكانت النتائج التي أسفرت عنها مثل هذه الدراسات إيجابية فيما يتعلق بقاعليتها في سبيل 
تحسين وتنمية الكف والوظائف التنفيذية. فعلى سبيل المثال نجد في دراسة أجريت على نطاق 
واسع استمرت 14 شهراً وقام بتمويلها المعهد القومي للصحة النفسية اتضح أن العلاج 
بالعقاقير كان أكثر فعالية من إدارة السلوك. ومع ذلك يرى بيلهام (1981) 14۳[ وسوانسون 
وساكسي=- لي )2001( Swanson & Sachse-Lee‏ أن الوضع الأكثر فعالية في هذا الإطار 
كان عند إحداث نوع من التكامل بين العلاج بالعقاقير وفنيات إدارة السلوك. 

وعلى الرغم من أن المثيرات السيكلوجية كا۸ ة1امناومطءرء۴يمكن أن تكون أكثر فعالية 
بالنسبة للكثير من الأشخاص الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي 
فرط ADHD‏ فإنه يظل هتاك بعض الأفراد لا يكون العلاج بالعقاقير فعالاً بالنسبة لهم. وفي 
هذا الإطار يشير سبنسر وآخرون (1996) .إه.اء Sene‏ إلى أن نتائج البحوث التي تم 
إجراؤها في هذا الملضمار ليست حاسمة حيث أن أكثر من %30 تقريباً من هؤلاء الأفراد لا 
يستجيبون للدواء بصورة جيدة. 
بحعض المحاذير الخاصة بlلريjıllö Cautions Regarding Ritalin‏ 


على الرغم من فعالية الريتالين «نا)نR‏ كعلاج لاضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي 

المفرط 4012 فإن هناك العديد من المحاذير المهمة التي تتعلق باستخدامه من أهمها ما يلي: 

1- ينبغي آلا يتم وصف الريتالين مع أول إشارة تصدر عن الطفل وتدل على وجود مشكلة 
سلوكية لديه ولكن يجب أن يتم ذلك بعد إجراء تحليل دقيق لسلوكه وييئته. 

2- على الرغم من أن البحوث التي أجريت في هذا الصدد قد كشفت عن فعالية الريتالين في 
الكف السلوكي والوظائف التنفيذية فإن نتائجة بلنسبة للتحصيل الأكاديمي لم تكن بالقدر 
الملفت. ورغم حدوث نتائج أكاديمية هامة تتمثل في تحسن مستوى إنهاء العمل المكلف به 
التلميذ ,أو دقة قيامه بالتكليفات المختلفة فإن أثره على الاختبارات التحمصيلية كما ترى 
فورنیس وآخرون (1999) e.41.‏ sئعصإ٥۴‏ کانت أقل من ذلك بكثير. وبالتالي فإن المعلمين 
يجب ألا يفترضوا أن الريتالين سوف يساعد هؤلاء التلاميذ في التصدي لكل المشكلات 
الأكاديمية التي تواجههم. 


القصل اتاسع اضطراب إلإنتياه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


SR e E 
افیا وکوا لہ اود کم کو مارکسس لے‎ 


ارو مار ھ٠‏ مھا دوہی یں ۶ ١‏ لیم چ درن e‏ 
3- يجب أن يقوم الوالدان والمعلمون والأطباء بالتحديد الدقيق للستوى الجرعات المناسبة ار ل 
اظفل خی کون راان ذات فعالية ولا کون أكثر من اللازم. وقي هذا ر 
الإطار يشير هيل وآخرون (1998) ۲141٥ e.41.‏ إلى أن مستويات الجرعات أو مقاديرها 
المناسبة تتباين بدرجة كبيرة وفق العديد من العوامل والمتغيرات. 
4- ينبغي ألا يقود المعلمون والكباء الأطفال إلى الاعتقاد بأن العلاج الدوائي يمثل بديلاً 
للمسؤولية الشخصية والمبادرات الذاتية. ٠‏ 
5- ينبغي ألا يصور المعلمون والآباء الدواء على أنه دواء لكل داء أو علاج لكل الأمراض ١‏ 
pan 4‏ بل علیهم أن يتحملوا المسؤولية في التعامل مع الطفلء وأن يأخذوا المبادرة من 
جانبهم للقيام بذلك. ٠‏ 
6- يجب أن يضم الآباء والمعلمون في أذهانهم كما يشير هالاهان وكوفمان (2003) 
Hahn & Kauffman‏ أن المثيرات السيكولوجية ما هى إلا مادة يمكن التحكم فيها 
وأن هناك قوة من جانب الأبناء ,أو الأقرانء أى الطفل ذاته كي يحاول أن يخبرها. 
وإلى جانب المثيرات السيكولوجية فقد ظهز في الأسواق مؤخراً نسبياً علاج دوائي غير مثير 
Î nonstimulant‏ لا يعد من هذه المثيرات السيكولوجية هو عقار ستراتیر! 8١۵0۲4‏ يمكن 
استخدامه مرة واحدة في اليوم ويؤثر هذا العقار على مستويات النورياينفرين 
norepinephrine‏ ویعمل على تنیتها. ولکن لا يزال الوقت مبكراً جداً حتى نتمكن من مقارنة 
عقار ستراتيرا 51:40۲3 مع المثيرات السيكولوجية الأخرى كالريتالين «1اةذR‏ على سبيل المثال 
من ناحية فعاليته في هذا الصدد. 


Summary ale 
یمکننا يمتنا أن نتناول بصورة سريعة أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل وذلك في عدد‎ 
من الأسئلة الشاملة التي بمكن أن تعطينا الإجابة السريعة عنها فكرة متكاملة عن هذا الفصل.‎ 

ومن أهم هذه الأسئلة ما يلي: 
1- ما هي العلاقة بين صعويات التعلم ومشكلات الانتباه؟ 

أ تؤكد الإحصاءات أن حوالي %20 من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يعانون كذلك من 
اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط. ۸53512 

ب- بعض التلاميذ ذوي صعويات التعلم الذين لم يتم تشخيصهم رسمياً على أنهم يعانون من 
اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 402 يعانون كذلك من بعض 
مشكلات الانتباه التي تؤثر على تعلمهم. 

ج- أن صعوية التعلم قد تسبق مشكلات الانتباه ,أو قد يحدث العكس فتحدث مشكلات 
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۹ لما ہہ قاری م اسع و 

ل Sng ge e F‏ 
کن امم e‏ 
اتبا ار رقسبق مسعرياك اتعلم أو قد یکون کل منهما E BL‏ 


2- ما هي الجذور التاريخية لاضطراب الانتياه المصحوب بالنشاط الحركي المغفرط 9۸0۴10 
آ- قدم د./ جورج ستيل .6 ,ان8 عام 1902 سلسلة من المحاضرات في لندن وصف 
خلالها أطفالاً لهم خصائص تتشابه مع ما نسميهم اليوم ذوي اضطراب الانتباه 
الصحوب بالنشاط الحركي المفرط. ۸9٨5‏ 
- أدى انتشار التهاب الدماغ عام 1917 إلى أن أصبح العديد من الأطفال يعانون من 
أعراض معينة مثل قصور الانتباه. والاندفاعية. والنشاط الزائد. 
ج~ وجد هاینز فیرنر وألفرید شتراوس .۸ ,sئ5†rau‏ & .8 NEDE‏ في التلاثينيات 
والأريعينيات من القرن الماضي أن الأطفال المتخلفين عقلياً الذين اعتقدا أنهم يعانون من 
إصابات الدماغ يعانون من تشتت الانتباه (اعتماداً على أدائهم على مهام الشكل 
والأرضية)ء والنشاط المفرط وتمت الإشارة إلى هؤلاء الأطفال على أنهم يعانون من 
متلازمة أعراض شتراوس. 
د- قام ولیام کرویکشانك .۷ Cruickshank,‏ في الخمسينيات من القرن الماضي باستخدام 
مهام الشكل والأرضية التي استخدمها فیرنر وشتراوس ern e۲ & S1158‏ وتأكد من 
حدوث تشتت الانتباه لدى الأطفال ذوي الذكاء العادي الذين يعانون من الشلل الدماغي. 
ه شهدت حقبة الخمسينيات والستينيات من القرن الماضي استخدام مصطلح الإصابة 
الدماغية البسيطة للإشارة إلى أولئك الأطفال الذين يعانون من أعراض أو إشارات 
سلوكية تنجم عن إصابة الدماغ (كتشتت الانتباه والاندفاعيةء والنشاط المفرط) وليس 
إشارات نيورولوجيةء ومع ذلك لم تكن هناك أدلة كافية على أن هؤلاء الأطفال يعانون من 
إصابة دماغية فعلية. 
و ثم في الستينيات استخدام مصطلح متلازمة أعراض الطفل مفرط النشاط ع۷]ا۲ممو 
eصdroمرs‏ زاء ليحل محل الإصابة الدماغية البسيطة بالنسبة لهؤلاء الأطفال. 
ز- وجد المختصون في الثمانينيات أن قصور الانتباه وليس النشاط المفرط هو الخاصية 
السلوكية التي تحظى بتأثيرها الكبير على التعلم. 
ح- يعتقد معظم الممارسين والباحڈین في الوقت الراهن أن الكف السلوكي يمثل أكثر أعراض 
اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الحركي المفرط ۸012 أهمية. 
3 ما هو التعريف الحائي لاضطراب الانتباه المصيجوب بالنشاط الحركي افرط 5۸511۲ 
4 أ- يعتمد التعريف الحالي لهذا الاضطراب على ما ورد في الطبعة الرابعة من دليل التصنيف 
التشخيصي والإحصائي للأمراض والاضطرابات النفسية والعقلية 5S١‏ اا عن 
الجمعية الأمريكية للطب النفسي بخصوص هذا الاضطراب. 


کک و 


الفصل التاسع اضطراب الانتباه الملصحوب بالنشاظ الحركي المفرط 


e E NSIDC‏ و ص 
ون ل لہ ےہ ماھ غاا کی وک و ا کک ر 


ابل ساي ٠‏ کی د 
٣‏ ھر ر و 
ب- يحدد الدليل التشخيص في الوقت الراهن ثلاثة أنماط لهذا الاضطراب هي نمط تشتت 


الانتباه. ونمط الا قرط النشاط والنمط الختلط. 


e E‏ ا 


4- ما هي نسبة انتشار اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي الحفرط A۴¥5؟‏ ر لہ ا 
أ- تحدد الدراسات أن ما بين 5-3 تقريباً من الأطفال فى سن المدرسة بالولايات المتحدة "ه٠‏ 
ا الأمريكية يعانون منه. ٠‏ 
٠‏ ابس ب- يعد النمط المختلط هو الأكثر شيوعاًء يليه نمط قصور الانتباه» ثم يأتي أخيراً نمط النشاط 
٤ء‏ سر الفرط الاندفاعية. 
ج- يزداد انتشار الاضطراب بين البنين قياساً بالبنات حيث تكون النسبة 3 أو 4 (للبنين) في ٣‏ ك 
مقابل 1 (للبنات) . ك 
د- قد يساء تشخيص بعض الأطفال على أنهم يعانون نارن اا المتمرن 
بالنشاط الحركي الفرط 42132 ,وقد يتم تجاهل بعضهم الآخر الذين يعانون فعل منه إذ 
قد يجد البعض عذراً لسلوك البنين الذي قد يدل على هذا الاضطراب بويرون أنه يناسب 
جنسهم في حين قد يتم تجاهل قصور الانتباه من جانب البنات نظراً لأن هذا السلوك لم 
يلفت انتباه المعلمة. ر ن ومر کسسگدے کک رک 
داہ۔ ھا ضس تمہ ٣‏ لمو رلو ال ہل 


5 کیف یتم تقبیم اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط ٩80110‏ ر 


أ- يوصي الباحثون بأن يتضمن تقييم هذا الاضطراب ما يلي: ا 
(أ) الفحص الطبي. ا 0 ٤‏ 
(ب) المقابلة الإكلينيكية أو التعرف على التاريخ المرضي. ر 
(ج) تطبيق مقاييس التقدير على المعلم» أو أحد الوالدين أو كليهما. غر 

ب- يمكن استخدام الأساليب التكنولوجية الحديثة في هذا الصدد. ر ار 


٤ 
ج- كان السنبيل الوحيد أمام الأطفال الذين يعانون من اضطراب الانتباه الصحوب با لار ر‎ 
الحركى المفرط 428 لتلقى خدمات التريية الخاصة حتى بدايات التسعينيات‎ 
و‎ i القرن الماضي هو أن يتم تشخيصهم على أنهم من ذوي صعويات التعلم» أما‎ 
أصبح بإمكانهم تلقى مثل هذه الخدمات وفي إطار الفئة الحقيقية التي ينتمون إليها وهي‎ 
.other health impairments aرخألا.ةيحصلا فئة الإعاقات‎ 


6- ما هي الأسباب التي تؤدي في الواقع إلى حدوث اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط 
كي افرط 1810 4؛ ١‏ لوہ 


عامل الو اة هي السبب الأساسي لذلك الاضطراب لدى العديد من الحالات. 
ا ا 
ومن الأكثر احتمالا أن تكن الأجزاء المسؤولة عن اختلال الأداء الوظيفي في واقع الأمر هي 


صحوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


الفصوص الجبهية أو الأماميةء والفصوص الموجودة في مقدم التكوين الجبهي» والعقد 
القاعديةء والمخيخ. 

ب- من الأكثر احتمالاً أن تكون هناك موصلات عصبية معينة كالدوبامين والنورباينفرين هي 
التي تتاثر بلياً بدرجة أكبر في هذه الحالة. 

ا با العوامل الوراتيةوراً لا يستهان به في حدوث هذا الاضطراب وذلك بالنسبة للعديد 
من الحالات. ˆ 

د- على الرغم من التقارير التي تقدمها وسائل الإعلام فإن العوامل التي لا تسبب هذا 
الاضطراب هي الحساسية لأنواع معينة من الأغذيةء والسكرء والوالدية غير الجيدة. 

7- ما هي أهم الخصائص السلوكية المرتبطة باضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي 


e RU SADHD yil‏ کاس 

اوک مشكلة في الكف النلؤكين: . ويتض من لكف السلوكي القدرة على تأجيل استجابة 
مغينةء وتفسير استجابة سارية عندما نحتاج إلى ذلك وحماية استجابة سارية من 
التلاشي. 

ب- وفقاً لنموذج باركلي 8:1 حول اضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 
40 فإِن الكف السلوكي يؤدي إلى حدوث مشكلات في الأداء الوظيفي التنفيذي 
كالذاكرة العاملة (تؤتر على الإدراك المؤخر والتنبؤ)» والحديث الداخلي» والتنظيم الذاتي 
للانفعالات. 


بعال ت ھی ر تنم ر ١‏ نم سمو یں اہ ر ووا ےا ر ر 


8- ما هي الأساليب.التربوية التي يمكن استخدامها مع التلاميذ الذين يعانون من اضطراب _ بر 
SSE‏ ا 5 
ب بالنشاط الحركي افرط 4۸9۲٤۲‏ ا U‏ 
i‏ اقترح كرويكشانك 0ةاهذدإ) في البداية أسلوب خفض عدد المثيرات كي يتم" 
استخدامه مع التلاميذ الذين يتشتت انتباههم. ويتضمن هذا الأسلوب خفض عدد المثيرات 
الخارجيةء وتعزيز المثيرات المرتبطة. 
ب- تعتبر بيئة التعلم المرتبة أى المعدة بدرجة عالية عنصراً هاماً للتلاميذ الذين يعانون من هذا 
الإاضطراب. 
يعتبر التقييم السلوكي الوظيفي أحد أهم تلك الأساليب. ويركز هذا الأسلوب على النواتج 
(ااسات) والأحداث السابقة (ما يثير السلوك) ,ويحدد الأهداف ب (العوامل الوقفية) التي 
تبقى على السلوكيات غير الملائمة. 
د- هناك أسلوب آخر هو الإدارة المشروطة للذات يعني الإيقاء على السلوكيات وتلقى النوات 
التي ترتكز على السلوك. ويمكن أن يتكامل هذا الأسلوب مع التقييم السلوكي الوظيفي. 


الفصل التاسع اضطراب الانتباء الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


۹ل د لل ب رست رد سور ر کو ساد کی برت سماد روق ن چس و 
8 8 
سس ٢‏ سوک ہل اوہہ می رہ ٠‏ رج رش عا می سے ر کی کاو وہ ا مسا ن 
و ن ر اح + رر سس و 
ه- يتمثل آخر تلك الأساليب في الرصد أو التصوير الذاتي للانتباه ويتضمن التقييم الذاتيء 
د 
والففيل الذاتي. 2 E‏ 
را ب ٣ر‏ رال ٤ FF‏ 
9- ما هو دور العلاج بالعقاقير بالنسبة للأشخاص الذين يعانون من اضطراب الانتباه 


5 


المصحوب بالنشاط الحركي افرط A953815؟‏ 
أ تعمل المثيرات السيكولىجية كالريتالين على إثارة وتفعيل أجزاء معينة من المخ مسؤولة عن 2 
الكف السلوكي كي تكون فعالة في زيادة الانتباه» وتقليل الاندفاعية والنشاط المغرط. ر 
ب- يمكن استخدام المثيرات النفسية في نمط تكاملي مع فنيات إدارة السلوك حتى نحصل r‏ 
على أقضل النتائج. کک ٤‏ 


ج- ينبغي الا لجا إلى العقاقير مع ظهور أول إشارة تدل على حدوث مشكلة سلوكية من "م 

جانب الطلفل. وفي هذا الإطار يجب على المعلمين والآباء أن يلاحظوا ما يلي: 

() عدم افتراض أن كل المشكلات التي تواجه الأطفال يمكن حلها باستخدام العقاقير. 

(ب) مراعاة مستويات الجرعات الدوائية ومقاديرها بكل دقة. 

(ج) عدم مساعدة التلاميذ على الاعتقاد بإمكانية استبدال المسؤولية الذاتية والمبادرة بالدواء 
أو العقاقير الطبية. 

(د) ضرورة الوضع في الاعتبار أن المثيرات السيكولوجية ما هي إلا مواد تخضع للسيطرة 
ویمکن آن یساء استخدامها. 


أنشطة مختارة لإدارة الذات E ae‏ 
> 1 درز ر 
إدارة الذات aT‏ 
NY‏ 
۳ 
-ما هي إدارة الذات3 __ کے 


تعد إدارة الذات كما يرى أجران وأخرون (2003) .اء ۵7ع بمثابة عملية ا 
تستخدم في سبيل تعليم التلاميذ إدارة سلوكهم. ويالنسبة للتلاميذ الذين يعانون من اضطراب 
الانتباه المصحوب بالنشاط الحركي المفرط ©۸010 فإن فنيات إدارة الذات يمكن أن تساعدهم 
في علاج ما ييدونه من قصور الانتباهء أو الاندفاعية, أو كليهما وهي الأمور التي تعتبر من 
الخصائص الأساسية المميزة للاضطراب. 

ويمكن تقسيم أنساق إدارة الذات إلى ثلاث فئات: 

1- المراقبة الذاتية (الرصد أو التصوير الذاتي). ٣0۲1)ز”n0-fامء‏ 


TT التقييم‎ -2 
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© د کہ ھی م لکرم 2 ر لو 
@ اک ٠‏ را ی الماک 


ويالنسبة للمراقبة الذاتية يقرو التلاميذ ما إذا كانوا قد تمكنوا بالقعل من 8 فی متيل 
تحقيق أهدافهم أم لاء وإذا كان التلميذ لا يزال يؤدي المهمة التي يتم تكليفه بها فإنه يقرر أنه لا 
يزال يؤدي المهمة المحددة. وهنا يمكن له أن يسأل: " هل آنا أقوم بأداء المهمة المحددة لي كي 
أتمكن من تحقيق الهدف المنشود؟ ". أمأ التقييم الذاتي فيتضمن قيام التلميذ بتحديد مدى تحقيقه قية 
للهدف المحدد وذاك مع نهاية الفترة الزمنية المقررة أم لا. ويتمثل السؤال الذي يمكن أن يوجهه 
الفرد لنفسه في هذا الإطار في السؤال التالي: ' هل أنا تمكنت من إتمام أو إنهاء التكليفات 
امحددةلي اليوم؟ ". وأخيراً يقوم التلميذ بتقديم التعزيز الذاتي الإيجابي فيقرر قائلاً: لقد أنهيت 
تكليقاتي في الموعد المحدد اليوم» وأحضرت معي الأدوات اللازمة لكل الحصص التي سوف 
أدرسهاء ولذلك فسوف أحصل على خمس دقائق أجلس فيها أمام الكمبيوتر ألعب أو أفعل ما 
أريد. وعلى هذا الأساس يمر التلاميذ في أنساق إدارة الذات بطريقة منظمة وذلك كما يلي: 

1- مراقبة الذات كي يصبح التلميذ على وعي بسلوكه. 

2~ تقييم الذات كي يحدد مستوى النجاح الذي يكون قد أحرزه قياساً بالهدف المحدد. 

3 التعزيز الذاتي لتحقيق الأهداف التي يكون قد تم تحديدها. 
کیف یمکن تطبیق ذلك $ How to implement it‏ 

حتى يتمكن التلاميذ من استخدام فنيات إدارة الذات بشكل ناجع يحتاج المعلمون إلى إتباع 
عملية تدريس شبيهة بما يتم تطبيقه عند تعليم مهارة أكاديمية معينة أو مفهوم معين. وهنا يجب 
على المعلم أن يقوم بالخطوات التالية: 

1- نمذجة الخطوات اللازمة لأداء نسق إدارة الذات. 

2- إعطاء الفرصة الكافية للتلاميذ کي يتعلموا ویمارسوا ما یکونوا قد تعلموه باستخدام 

نفس الاستراتيجية من تاه أنفسهم. 

3- توفير التغذية الراجعة الإيجابية والتصحيحية للتلاميذ أثناء تلك العملية. 

ویکیا کا ا ز وکارینتر (1997 ( Carpenter‏ & Sears-عKin‏ الخطوات التالية لتطبيق 
نسق إدارة الذات مع التلاميذ وتعليمهم القيام بذلك: 


أولا: اختيار السلوك المطلوب تطبيق إدارة الذات عليه؛ 
ا أ- اختيار السلوكيات المهمة بالنسبة للتلاميذ لتحقيق النجاح أكاديمياًء أو اجتماعياًء أو 
كليهما (مثل الاستمرار في أداء المهمة المحددة أو الانتهاء من أداء الواجب المنزليء أو 
العمل التعاوني في مجموعات). 


الفصل التاسع اضطراب الانتباه الصحوب بالتشاط الحركي المضرط 


اخ اوت ر ریچ یر ای اا وم لیے کے 
سے اک ورز ارج و ھل فیس ما سے 
ج ا E A n0‏ 


۹ aN 
ny yt م هری‎ HS یی یهت سین‎ e 3 


ب- تحديد السلوك باستخدام مصطلحات محددة وملحوظة (مثل أكمل هذا العمل بصورة 
دقيقة بحيث لا تقل نسبة الصواب فيه عن 080» أو اعمل بصورة تعاونية مع أقرانك 
عندما يتطلب العمل وجود شريك وذلك بملاحظة القواعد المنظمة للدور والإنصات إلى 
شريكك). (لاحظ أن السلوكيات المستهدفة يجب أن يكون من السهل تحديدهاء وعدهاء 
وتقييمهاء وملاحظتهاء وتقسجيلها). 

شانیاً: تحديد محكات الإجادة؛ 

أ- تحديد المستوى الراهن لأداء المهمة من جانب التلاميذ (مثل أن يأتي بسلوك أداء المهمة في 
0 من الوقت المحدد). وينبغي أن نلاحظ سلوك الطفل ما بين أريع إلى خمس مرات 
حتی نتمکن من تحدید مستواه الرأهن. 


أ ب- تحديد مستوى كفاءة الأقران ونوعية الهدف المبدئي المقبول بالتسبة للتلميذ. ر 


ثالتاً: اختيار مكون إدارة الذات؛ 
آ- مراقبة الذات (مثال: هل آنا أؤدي المهمة حالياً؟). 
ب- التقييم الذاتي (مثال: هل حققت هدفي اليوم؟). 
ج التعزيز الذاتي (مثال: لقد حققت هدفي واخترت استخدام أقلام الشمع أثناء الاستراحةد 


رابعاً: تحسين وتنمية مكون مفهوم الذات؛ 
أ- تنمية أداء الأهداف عن طريق وصف السلوكيات بدرجة كافية من التفاصيل تمكن الآخر 
من فهمها بوتسجيل البيانات بصورة صحيحة. 
ب- تحديد متى يمكن جمع البيانات المتعلقة بالسلوك بوعدد المرات التي يجب القيام 8 
بذلك. 
ج تصميم وإتباع نظام بسيط لتسجيل البيانات. وهناك نسقين بسيطين لتسجيل البيانات 
هما: 


Behavior checklist Alun! aaئ‎ - 
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fp 


١‏ ر 7 ہے ما رچ و کی م مہا 


کی اھت کی ج 

E Ce 

تمر سم کم اج س ا چ ہت E‏ ا و ر دز چے ل لر ساو ی سو ` 
- قائمة التكرlرIت Frequency chart‏ نومر فة٤‏ 2ے الا جاےجے 


e‏ ی 
کو ت کا ر 


جکیم 


خامسا: تعليم التلميذ استخدام إدارة الذات؛ 
أ- تقديم السلوك للتلميذ وذلك بإعطائه عدد من السلوكيات التي تعتبر مثالاً للسلوك المستهدف 
وغيرها مما لا تعتبر أمثلة له مع مراعاة التأكد من فهمه لذلك. 
ب- مناقشة الأسباب التي من أجلها يعتبر ذلك السلوك مهماً لنجاح التلميذ في المدرسة. 
ج- مناقشة محكات النجاح. 
د- مناقشة متى يجب أن يتم استخدام إدارة الذات. 
ه- تقديم أو توفير الممارسة الموجهة ولعب الدور. 
و- توفير الفرص الكافية أمام التلميذ كي يقوم بممارسة السلوك تحت الإشراف المباشر من 
قبل المعلم. 
ز- توفير وتقديم التعزيز الكافي حال قيام التلميذ بتعلم نسق المراقبة حتى وإن لم يتمكن من 
القيام بتطبيق ذلك بنسبة نجاح %100 . 
ح- توفير الممارسة المستقلة أي بشكل مستقل. 
سادساً: تقييم أداء التلميد؛ 
أ- تقييم أداء التلميذ للسلوك. وتحديد نسبة النجاح في القيام بذلك. 
ب- تقييم مدى الإبقاء على إدارة الذات في مواقف أخرى. 


الفصل التاسع اضطراب الأنتباه الصحوب بالنشاط الحركي المفرط 


النماذ ج المغسرة الصعوبات التعلم والمداخل التربوية 
للتعليم المتيع مع الأطفال والمراهقين 
ذو صعوباتالتعلم 


€ducational fpproaches 


أنا لا أهتم بأن استخدم كل النظريات» ولكني أحرص في الواقع على أن أعرف ما إذا 
كانت تلك النظرية التي أقوم باستخدامها في الوقت الراهن تفيد أم ا . 


بب 
يعد النموذج المفاهيمي 1ءأ0" p041ء٥١0ء‏ في مجال صعويات التعلم بمثابة مجموعة من 
الافتراضات حول طبيعة المشكلة. أما الأسلوب أي الاتجاه التريوي 1٥0٣م 0٣1‏ ناةم نلم 
فهو ما يقترح النموذج أن نفعله بخصوص تلك المشكلة. وعلى هذا الأساس فإن النموذج 
الفاهيمي يقدم الافتراضات أو الأفكار الأساسية حول ما يتعلمه التلاميذ بينما يعد الاتجاه 
التربوي هو الوسيلة التي يتم بموجبها وضع مثل هذه الأفكار موضع الممارسة أثتاء التعليم إذ أن 
النظرية يجب أن ترتبط بالممارسة لأنها ما لم ترتبط بالممارسة ستصبح لا فائدة مذها ,أو ستصبح 
دون جدوى كنظرية. وقي الؤاقع فإننا نجد أن النظرية عادة ما تشتق من الممارسة حيث أن 
النظرية ينبغي ألا تقتصر على مجرد الأفكار أو التصورات الفلسفية ربل إنها يجب أن تنطوي 
أيضا على تصور ذلك ألسبب الذي يقوم المعلمون من أجله بما يقومون به راي اذا يقوم المعلمون 
بما يقومون به. ووفقا لذلك فإن النموذج المفاهيمي ما هو في الواقع إلا نظرية معينة ,أي أنه عبارة 
عن أسلوب معين للتفكير حول العديد من المشكلات» وأساليب أو سبل حلها . وبطبيعة الحال فإن 
لكل نموذج فضلاً عن ذلك الأسلوب أو الاتجاه التربوي الذي يرتبط به تطبيقاته بالنسبة لتعليم 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 

ويعتبر النموذج المفاهيمي أو التصوري مهماً للعديد من الأسباب هي: 

1- أنه يقدم مجموعة من الإرشادات العامة يمكن أن تستنبط منها الأساليب أو الاتجاهات 

التريؤية المختلفة أو الممارسات المحددة. 


3- أنه يدعم الوصف التصوري المتكامل لصعويات التعلم فضلا عن الاتجاهات المختلفة 
لتعليم التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 

4 أنه يشجع على إجراء البحوث حول الاتجاهات التربوية الختلفة. 

ومع ذلك فإن النماذج المفاهيمية أو التصورية تضم أيضاً العديد من العقبات أو العوائق حيث 
أن بعضها يرتبط بشكل فضفاض للغاية بالممارسات التعليمية. كما أنها تميل إلى التأكيد على 
أوجه الاختلاف بين الاتجاهات التعليمية ,وتتجاهل أوجه الشبه بينها » كذلك فإن تأييد نموذج 
معين من شانه أن يؤدي إلى تجاهل الأدلة أى الحقائق التي تعضد تلك الأفكار التي تم اختبارها 
بشكل غير مناسب. وعلى الرغم من تلك E‏ النماذج تتضمن قدراً كافياً من 
الفوائد التي تتحقق على آثرهاء والتي تجعلها تستحق الدراسة نظراً لأنها توجه الأسلوب الذي 
يساكه المعلمون في تدريسهم. ومع الوضع في الاعتبار أن مثل هذه النماذج لها قيمتها الكبيرة 
في فهم الاتجاهات التربوية التي تتعلق بصعوبات التعلم فإننا نرى أنه لا توجد أحياناً بينها حدود 
فاصلة. كما أن العديد من آوجه الاختلاف بين تلك النماذج لها أهمية نظرية تفوق أهميتها 
التطبيقية . وفضلاً عن ذلك فإن المؤيدين للنماذج المختلفة قد يدعون أن ذذ نفس التقييم والممارسات 
المنظمة في برامج التدخل إنما تعد ثابتة ولو جزئياً على الأقل بالنسبة لتلك النماذج المختلفة. 

وتعتبر النماذج المفاهيمية أو التصورية هي الأساس الذي تقوم عليه الأساليب أو الاتجاهات 
التربوية المختلغة. ومن الملاحظ أنه لا يوجد في الواقع نماذج أو اتجاهات تريوية تعد جديدة حيث 
نها جميعاً لها تاريخ طويل في التطور کما یری هيرش (1996) 1٥ء81‏ ولذا فإن فهم تاريخ أي 
نموذج مفاهيمي راهن يتطلب إدراك آن التوصل إليه كان بمثابة عملية طويلة. 


ما هي النماذج التصورية والاتجاهات التريوية السائدة في مجال صعوبات التعلم؟ 
What Conceptual Models and Educational Approaches Have Been‏ 
Described?‏ 


تشير باتمان (1965) ١۳2ء84‏ إلى آنه عندما تم اعتہار صعويات التعلم لأول مرة مجال 
مستقل في التربية الخاصة تناول الباحثون في هذا المجال بشكل عام ثلاثة نماذج تصورية هي 
النموذج الطبيء» والنموذج التشخيصي العلاجي a1نdع.ء-ءناوممع‏ هنل والنموذج السلوكيء ثم 
أضيق لها مؤخراً النموذج المعرفيء والنموذج البناني 1۷15 ٥5۲0١0ء.‏ وتختلف هذه النماذج 
الخمسة في الافتراضات التي تقدمها حول طبيعة مشكلة صعويات التعلم» والاتجاه التربوي الذي 
يؤيدونه» وتطبيقاتها التربوية. ويلخص الجدول (10- 1) الخصائص الأساسية المميزة لهذه 
النماذج الخمسة. 
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والوراثيةء والعوامل المرتبطة بالكيمياء الحيوية أمراً أساسياً وعلى درجة كبيرة من الأهمية في هذا 
الضمار. كذلك فإن هناك مشكلات معينة أثناء الولادة ينظر إليها البعض على أن لها قدراً كبيراً 
من الأهمية في هذا الصدد أيضاً كالاختناق 40×14 أي عدم وصول كميات كافية من الأكسجين 
للمخ أثناء الولادة واللاتماثل بين النصفين الكرويين للمخ 48۷10۳0۴۲۷ ٥۴۲طمونصعط‏ آي عدم 
لتوازن بين النصفين الأيمن والأيسر من المخء والتعرض للرصاص. وتركز الممارسات المتعلقة 
بالتقييم على الفحوص الطبية والنيورولوجيةء ويالتالي فإن برامج التدخل المختلفة التي يتم اللجوء 
إليها عادة ما تتضمن العقاقير الطبية. 

وما لا شك فيه أن هناك العديد من المؤيدين للاتجاه الطبي في تناول صعويات التعلم ,كما أن 
لبحوث المستقبلية حول الأسباب الفسيولوجية لصعويات التعلم سوف تكون مفيدة بدرجة كبيرة 
في هذا الإطار. ومع ذلك فإن الأسباب الطبية بمفردها لا تسهم إلا بقدر ضئيل من التوجيه 
للممارسات المبذولة في مجال التربية الخاصة وهو الأمر الذي يدفع المعلمين إلى الحرص على أن 
يلموا بتلك الأسباب التي تؤدي إلى صعويات التعلم حتى يتمكنوا من مساعدة التلاميذ وأبائهم 
على فهم مثل هذه الأسباب. ولكنهم رغم ذلك يجب ألا يتوقعوا أن معرفة الأسباب المؤدية إلى 
صعويات التعلم سوف تساعدهم في الواقع على تصميم برامج تربوية فعالة للتلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. 

ومن أهم الآراء التي تتعلق بهذا النموذج رغم تقديمه منذ وقت طويل ذلك الرأي الذي قدمه 
کوفمان وهالاهان (1974) ”12ھ811 & «aدnگگسهK‏ حيت يريان أن النموذج الطبي ما هو إلا 
نموذج علمي. ومع بدايات القرن الحادي والعشرين اكتسب مصطلح النموذج الطبي معنى جديداً 
حيث لاحظ فورنيس وکافیل ۴٥۲٥s & K2۷2[e)2001(‏ أن ما يسميانه بالنموذج الطبي 
الحديث ال0 انلم" عص لا يعد علمياً فحسب ولكنه يحدد أيضاً دور الطب المعاصر في 
علاج العديد من الاضطرابات السلوكية وصعويات التعلم. وقي هذا الإطار يجب أن يتم الدمج 
والتكامل بين كل من الفنيات أو الأساليب الحديثة لتصوير المخء والنتائج الأخيرة التي أسفرت 
عنها الدراسات حول قيمة وأهمية العقاقير الطبية المختلفة في ها الضبدن من تاجنة :و البرامج 
التربوية من ناحية أخرى حتى نحقق الحد الأقصى من التأثير على تعلم الأطفال وسلوكهم. وعلى 
هذا الأساس فإن الهدف من النموذج الطبي الحديث كما يصفه كل من فورنيس وكافيل 
Fn ess& K€‏ ل يتمثل مطلقا في جعله يحل محل البرامج التربوية التي يتم تقديمها في 
هذا الصدد» بل يتمثل في تقديم الدعم والمساندة اللازمة ثل هذه البرامج حتى تؤتي بثمارها 
المرجوة حيث يرون أن طب الأطفال بما فيه استخدام العقاقير وخاصة العقاقير النفسية فضلاً 
عن الأساليب التشخيصية المتبعة في هذا الإطار يمكن أن يمثل إضافة هامة إلى البرامج التربوية 

المختلفة. 
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تطبيقات تريgية Implications for Teachers jalan!‏ 
يضمن النموذج الطبي تطبيقاً هاماً ينبغي إتباعه من جانب المعلمين إذ يجب عليهم عدم تناول 
صعويات التعلم ,أو التعرض لها بمفردهم حيث ينبغي أن يعملوا مع الوالدين» وأن يبحث كلا 
لطرفين عن التعاون مع الأطباء حتى يحددوا العوامل النيورولوجية التي يجب أن يتم استخدام 
لعلاج الطبي في تناولهم لها. ومن المعروف أن العلاج الطبي لن يجعل الأطفال يتعلمونء ولكنه قد 
يجعلهم أكثر قابلية للتعلم. ومع ذلك فمن الخطاً أن نفترض أن العلاج الطبي أو العقاقير لا يتم 
أحياناً تناولها وفق الجرعة المثلى» أو قد يكون لها بعض الآثار الجانبية والتي قد تجعل تلك 
لعقاقير لا تؤدي إلى حدوث أي فرق ,أو أنها قد تجعل التعليم أكثر صعوية بالنسبة للحالة. وعلى 
ذلك فإن المعلمين والآباء يحتاجون أن يقوم الأطباء بتشخيص الحالة ,ووصف الدواء المناسب عند 
الحاجة أو عند الضرورة. ويحتاج الأطباء أن يقوم المعلمون والآباء بتقديم التغذية الراجعة الدقيقة 
لهم حول التعلم الأكاديمي للتلميذ وسلوكه الاجتماعي حتى يصبح بإمكانهم وصف الدواء 

لصحيح بالجرعة الصحيحة وذلك إذا ما كان الدواء ضرورياً. 


Diagnostic -Remedial Model النموذج التشخيصي- العلاجي‎ -2 


تتمثل الفكرة الأساسية أو المحورية في النموذج التشخيصي العلاجي لصعويات التعلم في 
أن بعض عمليات سيكولوجية معنية ( كالذاكرة البصرية مثلاً ) ,أو مجالات التعلم ( كالقراءة مثلاً 
) قد تتعرض لبعض المشكلات والأخطاء التي تبعدها عن مسارها الصسحيح. ویمکن للاختبارات 
المختلفة أن تكشف عن أي العمليات السيكولىجية أو مجالات الأداء الأكاديمي هي التي تتعرض 
للخطاء ومن ثم يتم تقديم برامج علاجية معينة يكون من شأنها أن تعالج تلك العمليات الخاطئة آو 
مثل هذا التعلم الخاطئ. وعندما يتم تشخيص وعلاج تلك المشكلات التي تتعرض لها مثل هذه . 
العمليات سوف يكون بمقدور الطفل أن يتعلم بشكل عادي إلى حد كبير. وإذا ما تم اكتشاف 
أوجه القصور في مجال أكاديمي أساسي معين عن طريق استخدام الاختبارات المعيارية فإن 
التدريس العلاجي الذي يتم تقديمه في تلك الحالة يركز على المهارة التي يبدى الطفل قصورا 
فيهاء أو يركن على ذلك المجال الذي يكشف الاختبار أنه يمثل جانباً من جوانب القوة النسبية. 

ويشير جورجنسون (2002) ١10ع0۲E[‏ إلى أن النموذج التشخيصي العلاجي إنما يركز 
بطبيعة الحال على مجالات أكاديمية معينة كالقراءة مثلاًء أى يركن كما يرى سنيل (2003) [[6«$ 
على الإعاقات الشديدة أو المتعددة. وغالباً ما يركز أخصائيو التشخيص ,والمعلمون على تحديد 
الشكلات التي تظهر في العمليات السيكولوجية الأساسية كالذاكرة السمعية حيث يفترضون أن 
بإمكانهم علاجها. فعلى سبيل المثال إذا ما واجهت التلميذ صعوبة في القراءة فيجب أن يقوم 
أخصائي التشخيص بتقبيم ما إذا كان التلميذ يواجه مشكلات تتعلق بالذاكرة السمعية ( أي 
تذكر الأشياء التي يسمعها). أو ثبات الشكل ( أي معرفة أن الصفات المميزة لشيء معين لا تتغير 0 
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عندما يبدو بحجم مختلف وتوجه مختلف )» أو الغلق البصري ع۲٦108ء‏ 021٠ء۷‏ (أي إدراك شيء 
معين بعد رؤية جزء منه فقط )» أو أي من الجالات العديدة المشابهة. وإذا ما كان التلميذ يواجه 
مشكلة في أي من هذه الأشياء فإن المعلم يحاول أن يعالج ذلك أو يقوم بتوفير تعليم معين يكون 
من شأنه أن يتجنب استخدام المجالات الضعيفة لديه أي التي بدي ضعيفاً فيها. 
وربما يتمثل أكثر الجواتب أهمية في نموذج التشخيص العلاجي في استخدام الاختبارات 
لمعيارية حتى يتسنى تقييم تحصيل التلميذ في مجالات معينة. ويغض النظر عن ذلك السبب الذي 
. يجعل التلميذ يواجه مشكلة معينة في القراءة على سبيل المثال يصبح من الأهمية بمكان أن يعرف 
الأخصائي بصورة دقيقة قدر الإمكان مدى الجودة التي يقرأ بها مثل هذا التلميذ. كذلك فمن 
لملاحظ من جهة أخرى أنه بغض النظر عن ذلك السبب الذي يجعل التلميذ يواجه مشكلة معينة 
في الحساب يصبح من المهم أن نعرف أي المفاهيم الحسابية هي التي يكون قد تعلمهاء وأي 
أنواع من المسائل يمكنه أن يقوم بحلها. وعلى هذا الأساس فإننا نلاحظ في أي مجال من مجالات 
لتعلم أن معرفة ما يعرفه وما لا يعرفه التلميذ بوكيف يتلم ذلك التلميذ قياساً بغيره من التلاميذ 
يعتبر أمراً غابة في الأهمية. 
هذا ويتضمن النموذج التشخيصي العلاجي في واقع الأمر من وجهة نظر سوانسون (2002) 
Was‏ وتورجيسين (2002) 10۲888١‏ أمرين هامين بالنسبة لمستقبل صعوبات التعلم هما: 
-1٠‏ أنه يعطي الأمل في أن الاختبار الدقيق المناسب سوف يكشف عن صعوبات التعلم النوعية 
أو المحددة التي يعاني منها التلميذ. ولذلك فإن الاختبار الذي يستخدم بغرض التشخيص 
والتخطيط للعلاج يظل بمثابة فكرة هامة وجدلية في مجال صعوبات التعلم إلى جانب 
بعض الفئات الأخرى التي تضمها التربية الخاصة. ومن ثم فإن التاكيد على التشخيص 
أي تحديد طبيعة حالة معينة لا يزال يتضح في الاستخدام الموسع للاختيارات في سبيل 
تحديد وتشخيص صعويات التعلم. 
2- أنه يركن على تجهيز المعلومات وهي تلك الإجراءات التي يتضمنها التفكير. وقد ألقى مثل 
هذا التركيز بظلاله على الكثير من التأكيد اللاحق على المعرفة بالنسبة لصعويات التعلم. 
تطبيقات تريagة Impiications for Teachers aan‏ 
تعد الدرجات التي يحصل التلميذ عليها في الاختبار المعياري مفيدة جداً في فهم ما يكون وما 
لا يكون ذلك التلميذ قد تعلمه قياساً بغيره من التلاميذ الآخرين» ويرى كوفمان (2002) 
هگگاهK‏ أن مستوى التلاميذ ذوي صعوبات التعلم عادة ما يقل كثيراً عن أقرانهم في مهارات 
أكاديمية معينةء كما أن هناك مجالات أكاديمية أخرى تمثل جوانب قوة نسبية بالنسبة لهم قياسا 
بغيرهم من التلاميذ. وعلى هذا الأساس لن يكون من الحكمة أن نرفض أو نتجاهل تلك النتائج 
التي يكشف عنها الاختبار المعياري. وعلاوة على ذلك فإن المقاييس يمكن أن تفيد المعلمين في 
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تضییق مجال الاحتمالات عندما يتعلق الأمر بتحديد حاجات التلميذ وجوانب قوته إذ أنها 
تساعدهم في التركيز على الأمور المختلفة بشكل أكثر سرعة. وبالتالي فإن المعلم الحكيم هو الذي 
يكون بوسعه أن يفهم ما يمكنه أن يستفيده من الاختبارات بوما يعتبره قصوراً فيها. ومع ذلك فإن 
درجات الاختبار ليست هي نهاية التقييم أو ايته في سبيل إعداد التلاميذ لتلقي التعليم الملائم 
حيث إنها يمكن أن تكون غير دقيقة. وفي هذا الإطار فإن الاختبار الذي يفترض أن يظهر تلك 
المشكلات التي يواجهها التلميذ في العمليات الأساسية بدلا من المهام الأكاديمية ذاتها (كأن يظلهر 
المشكلات في التجهيز البصري المعلومات بدلاً من القراءة ذاتها على سبيل المثال) يعتبر في 
الواقع غير ثابت حيث آنه من المحتمل بالنسبة لمحاولة علاج العمليات الأساسية بدلا من المهارات 
الآکادیمیة ذاتھا کما یری فورنیس وکافیل (1994) ۷21e‏ & ی٣٥۴‏ وکافیل وفورنیس 
(1987 ب) Forness‏ &eاKva‏ أن تؤدي إلى حدوث فرق ضئيل في مستوى التحصيل 
الأكاديمي للتلميذ . 


3- النموذج السلوكي Behavioral Model‏ 
تتمثل الفكرة الأساسية في النموذج السلوكي في أن صعويات التعلم إنما تعكس ذلك 
التدريس غير المناسب الذي يكون التلميذ قد تلقاه. ومن المفترض أن السلوك الأكاديمي 
(الاستجابات للمهام الأكاديمية) شأنه في ذلك كالسلوك الاجتماعي ما هو إلا استجابة للمواقف 
والتواتج. ومن المحتمل أن يصنور السلوكيون الأمر على أن السلوك إنما يعتر دالة للنواتج أو 
النتائج sعء«٫ع»يعء«هء‏ (أي أن السلوك يتشكل ويستمر وفقاً لما يترتب عليه من نتائج). ويصورة 
أعم نلاحظ أن الاتجاه السلوكي يفترض أن السلوك - الأكاديمي والاجتماعي على حد سواء - 
يتم تعلمه من التغذية الراجعة البيئية. وعلى ذلك قإن الأسلوب الذي يتم بموجبه تغيير السلوك أو . 
علاج أي قصور تعلمي عل earning‏ إنما يتمثل في تغيير نوعية تلك المهام التي يتم تقديمها 
للتلميذ فضلاً عن التغذية الراجعة على استجابات التلميذ لتلك المهام (وخاصة النتائج المترتبة 
على السلوك). 
وعلى هذا الأساس فإن التركيز الذي يوليه النموذج السلوكي للأمر لا يكون على المتعلم بقدر 
ما يكون على البيئة التي تحيط به وخاصة على تلك مهام التي يجب عليه أن يتعلمها . ووفقاً ذلك 
فإن الاتجاه السلوكي تصتعوانة التعلم لا يركز على تلك الأسباب البيوفيزيقية للمشكلات» أو على 
العلاج غير المباشر الذي يتم تقديمه لها كتحشين وتنمية العمليات السيكولوجية الأساسية على 
سبيل المثال. ويؤكد السلوكيون على العلاج الصريح والمباشر لتلك المشكلات الأكثر وضوحاً التي 
يعاني منها التلاميذ ذوي صعويات التعلم ,والتي تتمثل في أوجه القصور الأكاديمية 
والاجتماعية- السلوكية. وهناك استراتيجيتان أساسيتان يستخدمهما الاتجاه السلوكي في 
مواجهة صعويات التعلم هما: 
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1- تحليل السلوك التطبيقي ۸84 sاورلومة‏ إoزاجطعا‏ 4عناممه والإجراء المرتبط به والذي 
يعرف بتحليل المهمة. 
2— llتعلıم‏ lqklژر direct instruction‏ 


Applied Behavior Analysis gauڊطتlا تحليل السلوك‎ 

يركز تحليل السلوك التطبيقي في مجال صعويات التعلم كما يرى ألبرتو وتروتمان (2003) 
Alberto & Troutman‏ و لوفیت ( 1975 › 1978 . 1991 . 1995) ٤٤ا0‏ على التحليل 
المنظم للسلوك الملاحظ لكل متعلم على حدة. ويعرف هذا الأسلوب بأنه تطبيقي لءذاممة نظراً 
لتطبيقه في مواقف الحياة الفعلية أو الواقعية. كما يعرف بانه تحليل للسلوك نظراً لكونه اختبار 
تجريبي لما يفيد إذ أنه تحليل لتلك الآثار التي يخلفها برنامج التدخل المستخدم على السلوك. 

وعادة ما يستخدم المعلمون تحليل السلوك التطبيقي 484 في سبيل قياس تلك الآثار التي 
تترتب على التغيرات التي تحدث في المهام والنتائج وذلك على كيفية اكتساب التلاميذ للمهارات 
الأكاديمية وإجادتها. وتتضمن السلوكيات الهامة للتلميذ التي يقيسها المعلمون عدد الكلمات التي 
يقرأها بصورة صحيحة, والأسئلة التي يجيب عنها صواباًء والمسائل الحسابية التي يكملها 
بشكل صحيح» والكلمات التي يكتبها بصورة صحيحة. ويشير سميث ولوفيت (1973) طاص؟8 
۷٤‏ & إلى أن الباحثين قد وجدوا منذ وقت طويل أن التلاميذ يرتكبون بعض الأخطاء القليلة 
العكسية أي المقلوبة ٥۲٣0۲۶‏ ۷621ء فیكتبون ط بدلاً من 4 على سبيل المثال وذلك عندما يقدم 
المعلمون بشكل منتظم مكافآت على تلك الحروف التي يكتبها التلاميذ بشكل صحيح. 

وعلى الرغم من أن العديد من الإجراءات التدريسية الهامة التي استخدمها المحللون ‏ 
السلوكيون تعتمد على التعزيز والعقاب فإن الباحثين ذوي التوجه السلوكي أمثال ألبرتو 
وتروتمان (2003) "rout‏ & ert0ط[4‏ وشابیرو وآخرین (2002) ٤.41.‏ ٥مھطS‏ علی 
سبيل المثال لا يقومون بإثابة الطفل على استجابته الصحيحة بإعطائه قطع صغيرة من الحلوىء 
ولا يقومون بعقابه على الأخطاء التي يرتكبها بالصراخ في وجهه قائلين ( ل ). ولكنهم بدلاً من 
ذلك يستخدمون بعض النتائج الاجتماعية الأكثر تعقيداً علاوة على فنيات التعليم الذاتي. وفي 
هذا الإطار فإننا نجد على سبيل المثال أن المحللين الذين يستخدمون تحليل السلوك التطبيقي قد 
قاموا كما يرى أوليمبيا وآخرون (1994) e.4.‏ ط01۷ بتنمية أسلوب التلاميذ في إكمال 
التطبيقات المحددة بهم كواجبات منزليةء وقاموا كما يرى بيرني - سيلين وجويرين (1997) 
Selwyn & Guerin Birnie -‏ وجتنجر (1993) إeع«:ااهG‏ بفحص تلك الأساليب التي تؤثر 
بموجبها الإجراءات التدريسية المختلفة على مهارات التهجى عند التلاميذء كما قاموا أيضاً كما 
يرى نيف وآخرون (2001) ۸٤٥# ٠۲.41.‏ بتقييم تلك الإجراءات الستخدمة في سبيل تعليم ضبط 
أو الخبط الذاتي لأولئك الأطفال الذين يعانون من قصور في السلوك الأكاديمي والانتباه. 
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ومن الجدير بالذكر أن تحليل السلوك التطبيقي قد أظهر العديد من الممارسات الهامة بالنسبة 
لمعلمي التلاميذ ذوي صعويات التعلم. وعلى الرغم من أهمية مثل هذه الأساليب فإن أعظم 
الإسهامات التي يقدمها تحليل السلوك التطبيقي إنما تتمثل في تأكيده على الإثبات الإمبيريقي 
للنتائج وتوصيته بأن يقوم المعلمون بقياس آراء التلاميذ. ومع ذلك فإن هناك جانياً هاماً آخر من 
تحليل السلوك التطبيقي يتمثل في تحليل المهمة. ك1ءلراة”ة كه ويشير تحليل المهمة إلى تحديد 
تلك المكونات المطلوية لإنهاء أو إكمال العمل المحدد. وهذا يعني تحديد وتسلسل كل المكونات التي 
تتطلبها المهام الفرعية المطلوية لإنجاز شيء ما كالقيام بعملية جمع تتضمن أعداداً يتالف كل منها 
من رقمين» أو تقديم الشكر لشخص معين لتقديمه المساعدة وذلك طريقة مقبول اجتماعياً. 

وهناك بعض التطبيقات لتحليل المهمة بالنسبة للمهارات الحركية. ومع ذلك فإن أحد الجوانب 
لأكثر أهمية بالنسبة للاتجاه السلوكي في تناول صعويات التعلم إنما يتمثل في تحليل المهام 
لمعرفية كالتفكير في شيء معين مثلاً. ويمكن تصور المهام المعرفية أو العمليات أيضاً على أنها 
سلسلة من الخطوات. وعند أداء تحليل المهمة يصف الفرد تلك الجدارات التي يجب أن تتوفر لدى 
لتلاميذ إذا ما أرادوا أن يستخدموا إستراتيجية معينة في سبيل حل مسالة معينة. 

ویشیر آلبرتو وتروتمان (2003) 1۲٥٠٤٣٣۵۸‏ & 0٤إعط41‏ إلى أن الهدف من تحليل المهمة 
إنما يتمثل في تناول تلك الخطوات المتضمنة في العملية المعرفية بالمقلوب فيحول أجزاء 
لإستراتيجية التي عادة ما تكون خفية إلى أجزاء ظاهرة أو علنية. ورغم أن الاس قد لا يدركون 
ذلك فإنهم يؤدون سلسلة معقدة من الخطوات حتى يتمكنوا من إنهاء بعض المهام البسيطة كقراءة 
لكلمات أو جمع الأعداد على سبيل المثال. وبالرغم من آنهم قد يعتقدون أنهم يقرأون الكلمة 
كوحدة فإن القراء الماهرين يقومون بتحويل الحروف تلقائياً إلى أصوات» وتساعدهم توقعاتهم في 
إدراك تلك الكيفية التي تصير مثل هذه الأصوات بمقتضاها ذات معنى. ومن ثم فإنهم يتعرفون 
على نطق هذه الكلمة أو تلك. أما التلاميذ ذوي صعوبات التعلم فقد يفتقرون في الواقع إلى مثل 
هذه المهارات الفرعيةء وبالتالي يجب أن يتم تعليمها لهم. وبنفس الطريقة فإن الأفراد الذين 
يتسمون بمهاراتهم في حل العمليات الحسابية قد يعتقدون أن بإمكانهم أن يعرفوا تلقائياً حاصل 
جمع زوج من الأعداد كأن تكون 3 . 4 على سبيل المثالء ولكن من المحتمل بالنسبة لهم أن 
يستخدموا أنساقا معينة في الجمع تمكنهم في الواقع من التوصل إلى الناتج الحقيقي. وفي هذا 
الإطار فإن تحليل المهمة يحدد تلك الخطوات التي يتمكن بموجبها القراء السانجون أو عديمو 
الخبرة من اكتساب السهولة والمرونة في قراءة الكلمات» وجمع المقادير المختلفةء وكتابة لمقالات. 
واستنباط الفائدة النسبية على الاستشارات ,وما إلى ذلك. ومن المؤكد أن.التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم يعدون في حاجة ماسة إلى تعلم مثل هذه المهارات الفرعية بصورة صريحة. 

وعلی هذا اا فإن تحليل الهمة لا یمثل الأساس التدخلات السلوكية فحسبء بل لذلك ۾ 
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التدريس الذي يرتبط بالنظريات المعرفية أيضاً. وفي هذا الإطار فإن المؤيدين لهذا الأسلوب الذين 
قاموا بتصميم الأساليب العلاجية المعرفية السلوكية على سبيل المثال قد حددوا تلك الخطوات 
التي يجب أن يتعلم التلاميذ استخدامها عندما يقومو! بإكمال المهام المختلفة. ويمثل تحليل المهمة 
عنصراً أساسياً في الاستراتيجيات المعرفية المختلفة بومحدداً أصيلاً فيها. وعلى ذلك فإن تدعيم 
استخدام التلاميذ للاستراتيجيات المعرفية يمثل مفهوماً ھا في مجال صعويات التعلم في 
الوقت الراهن. 


Direct Instruction DI lk pell 


يعد التعليم المباشر 1 بمثابة مجموعة من البرامج التي يمكن متابعتهاء بينما يعتبر التعليم 
المباشر النوعى 101ا direc 18)٣1‏ icمenع‏ مجموعة من الممارسات التعليمية الأقل كفاءة في 
التصميم والاختبار رغم أهميتها في هذا الصدد » وعلى هذا الأساس فإن أسلوب التعليم ' 
المباشرآ2 وممارسات التعليم المباشر (النوعي) نف يشتركان معاً في مجموعة من الخصائص 
التي تقوم على علم النفس السلوكيء فكلاهما يخضع لسيطرة المعلم ويتم تطبيقه على مجموعة 
صغيرة من الأفراد. وعلارة على ذلك فإن كليهما يقدم الدروس المختلفة في خطوات بسيطة يطةء 
ويتضمن عدة تساؤلات يوجهها المعلم إلى المجموعةء والممارسة الموسعة للتأكد من تعلم المفاهيم 
والتغذية الراجعة الواضحة من جانب المعلم. ويالتالي فإن التلاميذ يعرفون على أثر ذلك ما إذا 
كانت إجاباتهم صحيحة أو خاطئة. ومع ذلك فإن المواد التي تعرف بأنها أسلوب تعليم مباشر 
(01) تختلف عن ذلك الاتجاه العام المعروف بممارسات التعليم المباشر (ل) في نقطة واحدة 
محددة جدا كما يتضح من الجدول (10-2) 


ومن الجدير بالذكر أن برا Ses EEE a‏ 
زمنية استمرت لسنوات عديدة. ولم يتوفر أمام المعلم التقليدي أو النمطي الوقت أو المصادر 
اللازمة للقيام بذلك التقييم الدقيق. ويعتبر التعليم المباشر 01 كما يرى بروفي وجود (1986) 
Brophy & Good‏ وإنجلمان (1997) Engelmann”‏ وروزنشاین وستیفینز (1986) 
Rosenshine & Stevens‏ وسنذيلار وآخرون (2002) .1ھ Sind e14۲ e٤.‏ هو المثال الأول أو 
السابق للتعليم اعتماداً على تحليل المهمة السلوكية. ويضم هذا الاتجاه تلك الحركات التي تصدر 
عن المعلم والتي ترتبط بالتدريس الفعال بصورة منتظمة. هذا وقد تم تصميم تلك المواد التي يتم 
استخدامها في أسلوب التعليم المباشر01 كي يستخذمها المعلم وتم اختبارها التأكد من فعاليتها 
وكفايتها. وفي الواقع فإن تلك المواد تشبه غيرها من المنتجات الأخرى كالعقاقيرء والسيارات. 
والطائرات. والحاسبات. وغيرها والتي تم اختبارها وفحصها للتأكد من أنها تعمل قبل طرحها 
في الأسواق بالجملة. 
وجدير بالذكر أن أسلوب المباشر 21 لا يشير إلى قيام المعلم بإلقاء محاضرات على التلاميذ 
هم يجلسبون سلبيين في مقاعدهم ولكنه بدلاً من ذلك يتضمن تعلم التلاميذ من خلال الغمل 
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والنشاط. ويعني التدريس الجيد مساعدة التلاميذ على التعلم بقدر أكبر من الفاعلية من خلال 
توجيه ما يقومون به من أفعال ,وتوفير التغذية الراجعة المناسبة على ما يصدر عنهم من 
أستجابات مختلفة. 

ويقوم المعلم بصورة نمطية بتقديم الدرس بأسلوب التعليم المباشر 01 ويعمل مع مجموعات 
صغيره من التلاميذ. ويقدم الأمثلة وفق ما هو مدون في النص الأصليء» ويسال الأسئلة ذات 
الإجابات المحددة ( وغالبا ما تتراوح تلك الأسئلة بين 10- 12سؤالاً في الدقيقة). ويقوم التلاميذ 
على الجانب الآخر بالإجابة بطريقة متماظة أي تسير على وتيرة واحدة ويقدم المعلم الثناء أو 
التغذية الراجعة التصحيحية وذلك اعتماداً على مستوى الدقة التي تتسم بها إجابات التلاميذ. 
وتمثل مثل هذه الجوانب من اتجاه أو أسلوب التعليم المباشر1( سلوكيات المعلم التي يراها 
معظم الملاظين عند ملاحظاتهم للدرس ( راجع الشكل 10- 1). ومع ذلك فإن أي ملاحظ قد لا 
يرى ذلك التتابع الذي يقوم على التحليل المنطقي الذي يميز أسلوب التعليم المباشر 51 ععن 
ممارسات التعليم المباشر ذل. 

ویری إنجلمان (1997) e121‏ ع٬‏ ع٤‏ وإنجلمان وکارنıن Engelmann& Carıi1e(1982)‏ 
وسيمونز وآخرون (41.)2002.) 51۳0٥8‏ أن تأكيد أسلوب التعليم المباشر 1 على التحليل 
المنطقي للمفاهيم والعمليات يعد فريداً للغاية. وطبقاً لهذه الرؤية فإن التدريس الفعال يتطلب من 
المعلمين أن يقدموا أمثلة مختلفة للمفهوم أو العمليةء وأن يقوموا بتقديمها بأسلوب يبتعد بهم عن 
التفسير الخاطئ لها. ولكي يتم التأكد من أن التلاميذ قد اكتسبوا المغاهيم المنشودة ينبغي على 
المعلمين أن يطلبوا منهم الاستجابة بطريقة تدل على أنهم يتعلمون. وباختصار فإن أسلوب التعليم 
المباشر 21 يتسم بالتحكم في تفاصيل التعليم والسيطرة عليهاء وتعليم مكون المهارات. وتعليم 
التلاميذ القيام بحل المسائل من تلقاء أنفسهم وتعليمهم المهارات المعقدة. 
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التحكم في تفاصيل التعليم Controlling the Details of Instruction‏ 
يركز أنصار أسلوب التعليم المباشر1 على أهمية السيطرة على تفاصيل التعليم. وفي هذا 
الإطار فإن التفاعلات التي تتم بين المعلمين والتلاميذ يتم تنظيمها عن طريق تقديم دروس مما 
تتضمنه النصرص الأصلية التي يقوم مصممو تاك البرامج بتطويرها حتى يحددوا تلك الأمظة 
التي سوف يقوموا باستخدامها ,والترتيب الذي سوف يقومون بتقديمها وفقاً له. وعند قیامهم 
بتصميم أو تطوير تلك النصوص يقوم مصمموها باختبار فعاليتها بشكل متكرر في الميدان حتى 

یتاکدوا من أنهم لا یقومون بالتدریس للتلامیذ بشکل خاطئ. 
تعليم مكgنات‏ اlgkرIت Teaching Coınponent Skills‏ 

يهتم أسلوب التعليم المباشر1 بتعليم التلاميذ مكونات المهارات عن طريق الاستراتيجيات 
المستخدمة. . ففي المثال الذي يتضمنه الشكل ( 10- 2 ) يتم تقدیم الإستراتيجية ووصفها لفظيا 
فيقول " ابد من اليسار ,وتحرك باتجاه اليمينء واذكر أصوات الحروف» وتم بضم الأصوات في 
كلمة ”. ومع ذلك فإن التلاميذ لا يكونوا مضطرين آنذاك إلى أن يذكروا تلك الإستراتيجية شفوياً. 
ولكنهم بدلا من ذلك يتعلمون استخدامها من خلال ممارستها وتطبيقها على العديد من الأمظة 
الختلفة والتي تتمثل في الكلمات في هذه الحالة الراهنة. ومع تنمية قدرة التلاميذ على قراءة 
الكلمات فإنهم سوف يقومون بعد ذلك بممارسة تلك المهارات البسيطة التي يكتسبونها (كأن 
يقومو! بالتهجي) حتى بتمكنوا من قراءة الكلمات الأكثر صعوية. وعن طريق تنمية المرونة 
باستخدام إستراتيجية التشفير سوف تتاح العديد من الفرص أمام التلاميذ لاستخدامها في 
ة القطع القصيرة التي يتضمنها نص معين. 


الفصل العاشر التماذج المغسرة لصعوبات التعلم والمداخل التريوية للتعلم امتبع مع الاطفال 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


۹ 


تعليم التلاميد حل المشكلات المختلفة من تلقاء أنفسهم 


Teaching Students to Solve problems on Their own 


يتمثل أحد الأهداف الأساسية لأسلوب التعليم المباشر 21 في تعليم التلاميذ كيفية حل 
المشكلات من تلقاء أنفسهم وفي هذا الإطار فإن المعلمين أو أولئك الأشخاص الذين يقومون 
بكتابة المواد التدريسية للتلاميذ لا يتمكنوا من تحديد كل مشكلة يمكن أن يواجهها التلاميذ 
وتعليمها لهم حيث يمكن للتلايذ أن يروا عدداً من الكلمات أكبر مما يمكنهم أن يتعلموه» كما يكون 
لدیهم عدداً من الأفكار أكبر مما يمكنهم أن يقوموا بكتابته» ويصادفون عدداً من السائل 
الحسابية أكبر مما يمكنهم أن يتعلموه في العديد من السنوات. ولذلك فإن التعليم ينبغي أن يوفر 
لهم مهارات عامة, ويمكن المعلمين في هذا الإطار أن يحققوا مثل هذه العمومية من خلال تعليم 
التلاميذ استراتيجيات معينة لحل المشكلات وهي تلك الاستراتيجيات التي يتعلمها التلاميذ من 
خلال تطبيقها بدقة على عدد من المهام المختارة والمتسلسلة في الوقت الذي يقوم فيه المعلمون 
بتقديم الإرشاد اللازم والتغذية الراجعة بشكل منتظم. 
تعليم الارIت‏ اlؤaقدة Teaching Complex skills‏ 

يتبع أسلوب التعليم المباشر1( في سبيل تعليم المهارات المعقدة ما يعرف بتحليل المهمة وذلك 
بتجزئة المهمة إلى المكونات الأساسية التي تؤلفهاء وتعليم تلك المكونات فرادى للأطفالء وتعليمهم 
أيضاً كيف يمكنهم استخدام تلك المكونات أو الأجزاء كي يتمكنوا من أداء المهارة الأكبر. وقي هذا 
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لإطار يتبع أسلوب التعليم المباشر21 ما نطلق عليه غالباً أسلوب من القاعدة إلى القمة ١٣0٤0ط‏ 
-ıp approach‏ آي أداء المكون عن طريق أداء تلك الأجزاء الأصغر التي يتالف منها. ووضح 
لشكل (2-10 ) كيف يمكن تحديد مكونات المهارات المختلفة التي تدخل في تشفير الكلمات 
لبسيطةء أو القيام بعملية الضرب لأعداد تتألف من رقمين. ويوضح هذا الشكل ثلاثة أمظة لتعليم 
التلاميذ بنية التناظر فضلاً عن استخدام ذلك التناظر. 

وعند تعليم التلامين استخدام سلوب التعليم المباشرآ( يقوم المعلم بتعليم التلاميذ كيفية 
لقيام ہما يلي: 

1- أداء مكونات المهارات المختلفة (مثل أصوات الحروق» وضم هذه الأصوات معاً عند 

القراءة). 

2 استخدام الاستراتيجيات مع أمثلة بسيطة. 

3- تطبيق تلك الاستراتجيات على أمثلة متنوعة وأكثر صعوية. 

4- تطبيق تلك الاستراتجيات على مواقف واقعية أكثر تعقيداً. 

وقد قام الباحثون بإجراء العديد من الدراسات باستخدام مبادئ البرمجة التعليمية في إطار 
أسلوب التعليم المباشرآ0 وأجريت تلك الدراسات على التلاميذ ذوي حنعوبات التعليم وآقران لهم 
يعانون من تلك الصعویات. وأسفرت تلك الدراسات کما یری إنجلمان (1997) ۸٣e14ع,E‏ 
عن أن التلاميذ يتعلمون بشكل أسرع ,ويقومون بالتعميم بشكل أفضل عندما يتم التحكم الدقيق 
في تفاصيل التعليم كاختيار الأمثلة الملستخدمة, والترتيب الذي يتم تقديمها به على سبيل المثال. 
ولذلك یری آدمز وإنجلمان ( 1999) ۸٥۳2[ععہ٤‏ & sصھلھ‏ وییکر وجرستین (2001) 
Becker & Gersten‏ أن أسلوب التعليم المباشر 1( يعكس بصورة ثابتة العديد من الفوائد 
الجوهرية في مجال التعليم الأكاديمي. ۰ 

ومن الجدير بالذكر أن العديد من نفس العوامل التي يتضمنها أسلوب التعليم المباشر 1 
توجد بالفعل في بعض الأساليب الأخرى أيضاً. فتعليم السلوك عن طريق استخدام إستراتيجية 
معينة على سبيل المثال يوجد أيضا في أسلوب تحليل المهمة فضلاً عن الأسلوب المعرفي. ومن 
المعروف أن الأساليب المعرفية لها تأثيرها الجوهري على صعويات التعلم في وقتنا الراهن. 


تطبيقات ترو Implications for 1eachers ıa‏ 
يوفر الاتجاه السلوكي للمعلمين العديد من الأدوات المفيدة التي يمكنهم اللجوء إليها والاعتماد 
عليها في هذا الإطار. وعندما يتم اختيار أفضل الأدوات المتاحة لأداء مهمة معينة. ويتم أداؤها 
بشكل مناسب ,وبطريقة ماهرة تصير مثل هذه الأدوات أكثر نفعاًء وأعظم أهمية في هذا الإطار. 
وقد يتوقع المعلمون في بعض الأحيان إعداد الأدوات التي يحتاجونها كالمنهع» أو إجراءات تعليمية 
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معينة غل نسيل الخال ولك أغتمادا على سيائ معينة كان قوموا بتحليل الهمة لقطيم مهار 
معينة في الحسابء أو لإقرار كيفية استخدام التعزين أى العقاب مع أحد التلاميذ قي الفصل. 
ومع فهناك يعض الأدوات الجاهزة أي التي أعدها آخرون ,وقاموا باختبارها ,وتأكدوا من 
صلاحيتها وفعاليتهاء وبالتالي يمكن استخدامها هي الأخرى. وعلى ذلك فإن تجاهل النموذج 
السلوكي من جانب العلمين يعد مخاطرة كبيرة نظراً لان أفضل الأدلة المتاحة تدعم وتؤيد 
الإجراءات التعليمية أى التدريسية بوإجراءات إدارة السلوك التي يتناولها هذا النموذج. كما أن 
تجاهل اسلوب التعليم المباشر 01 يعني الفشل في استخدام المواد والأساليب التي يكون قد تم 
اختبارها روالتاکد من صلاحيتها وملاءمتها. 


4- التموذج المعرفي Cognitive Model‏ 
تتمثل القدرة الأساسية التى تكمن خلف النموذج المعرفی كما يرى بيزانز وآخرون (2003) 
san e. 1.‏ 8وجنكينز وأوكونور (2002) 0۲ص09 `0 & 8ا6[ في آننا یجب أن نفهم 
كيف يقوم الأفراد بتجهيز المعلومات. وعلى وجه الخصوص كيف يفكرون عندما يتعلمون 
ويتذكرون ( راجع الفصل الثامن ). وتركز النماذج المعرفية الراهنة على وظائف معينة وخاصة 
تلك الوظائف التي تتعلق بالذاكرة (كالتسميع)ء والتفكير(ما وراء المعرفة)ء وبعض مهارات معينة 
(دور الوعي الفونولوجي أو الصوتي في كفاءة الفرد في القراءة على سبيل المثال). 
ويرتكز مؤيدى النمو المعرفي في آرائهم على علم النفس المعرفي حيث تتمثل المقدمة الأساسية 
للنظرية المعرفية في أن المتعلم عادة ما يقوم بفاعلية بتناول العمليات المعرفية كالذاكرة والانتباه 
حتى يحدث التكامل المطلوب بين الخبرات السابقة والمعارف الحالية. ويعد الانتباه والذاكرة بمثابة 
طرق أو أساليب معينة يتم بمقتضاها تجهيز المعلومات أثناء التعلم. كذلك فإن ريط المعلومات 
السابقة المطلوية مع تلك الملاحظات التي تتعلق بمشكلة حالية يؤدي في الواقع إلى فهم المعلومات 
الجديدة. وأثناء تجهيز المعلومات قد يقوم التلاميذ باستخدام الوظيفة التنفيذية أو عمليات ما وراء 
المعرفة ( راجع الفصل الثامن ) وهو ما يعكس اهتماماً بأسالييهم واتجاهاتهم لحل المشكلات. 
تجjıg‏ اlaglahت Information Processing‏ 
من الجدير بالذكى أن الدراسات التي تم إجراؤها حول تلك الكيفية التي يقوم الأطفال ذوي 
صعويات.التعلم بموجبها بتجهيز المعلومات قد تطورت وازدادت بدرجة كبيرة منذ الستينيات 
والسبعينيات من القرن الماضي وذلك عندما قام الرواد في مجال صعوبات التعلم بدراسة هذا 
الموضوع لأول مرة. وعلى ها الأساس فقد ركزت الأعمال المبكرة في مجال صعوبات التعلم على 
فهم العلاقات المختلفة بين الأنساق الحسية. أدى التركيز على الأنساق الحسية إلى التوصل 
الع جن الاب التربوية تتعلق بتبني أسلوب معين في التعليم يتفق مع تمط تفضيلات 
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التلميذ أو أسلويه في التعليم وهي الفكرة التي یری کافیل وفورنیس (1987) ۸۷21٥‏ 
Fes‏ وسنايدر (1992) Si‏ لم تلق سوى قدراً ضئيلاً من التأييد في المجال البحثي. 
ومن جهة أخرى فإننا نقر أنه من الصعب في الواقع تعريف وقياس الأسلوب عالا؟ في مجال 
التعليم بصفة عامة وذلك على الرغم من أهميته في تلبية حاجات مختلف التلاميذ ہما في ذلك 
التنوع الثقافي. 

وتوضعح الدراسات المعاصرة أن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم يواجهون مشكلات 
تتعلق بالذاكرة , وعلى وجه الخصوص فإنهم يواجهون مشكلات عند استخدامهم تلك 
الاستراتيجيات التي يستخدمها أقرانهم الذين لا يعانون من صعوبات التعلم بشكل منتظم» وهي 
الاستراتيجيات التي تتضمن: 

1- التسميع (أي تكرار الأشياء التي يتذكرها كما يفعل الفرد عند تذكره رقم تليفون معين 
مثاا). 

2- التنظيم (أي تصنيف تلك الأشياء التي يتذكرها وفقاً لخصائص مشابهة معينة كتذكر ما 
يحتاجه الفرد من البقالة مثلاً عندما يتذكر أنه يحتاج بعض الأشياء لإعداد طعام العشاء 
كالسلاطةء والخبز الفرنسي» والفول على سبيل المثال. 

3- أساليب التذكر sأصهص#«ص‏ (أي تذكر أن ذلك الترتيب الذي يجب أن يتبعه في ضرب 
الأعداد الثنائية هولآ۴0 آي ضرب الحدود الأولى ١۲ء‏ ثم الخارجية علs1اuه»‏ 
والداخلية 8١ذ‏ منتهياً بالحدود الأخيرة .[8٤‏ 

ما وراء المعرفة أو العملية التiفيıiة Metacognition or Executive Pr0cesS‏ 

ترتبط ما وراء المعرفة ارتباطاً وثيقاً بالمعرفة. ويمكن أن نشير إلى ذلك بصورة مبسطة هي أن 
المعرفة تشير إلى التفكير بينما تشير ما وراء المعرفة إلى التفكير حول التفكير. وغالباً ما تفترض 
أن ما وراء المعرفة تلعب دوراً حاسماً في صعوبات التعلم. وقي هذا الإطار يتحدث البعض عن 
العليات التنفيذيةء وهي تلك العمليات التي يصعب تعريفها بصورة دقيقةء ولكنها تشير بوجه عام 
إلى التوجيه الذاتي والضبط الذاتي أو ضبط النفس. 
التعديل المحرفي السلوكي Cognitive -Behavior Modification‏ 

يضيف الاتجاه المعرقى السلوكى فى الواقع خصائص المعرفة إلى النموذج السلوكي. ويعتبر 
هذا الاتجاه نتاج حركة أكبر في علم النفس تركز على الأساس الإمبيريقي للاتجاهات السلوكية 
لتناول بعض المشكلات مثل النشاط المفرط والعزلة الاجتماعيةء والفصام» وغيرها من المجالات 
الأخرى. إلا أن المؤيدين للاتجاهات المعرفية السلوكية في تناول صعويات التعلم يقبلون أيضاً 
خصائص معينة من السلوكية هي العقلانية ١٣ءااه٤٠ع"‏ وهي القدرة التي ترى أن الأفكار ۾ 
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والشاعر هي التي تحدد سلوكيات الأفراد. ومن جهة أخرى فإن المؤيدين للاتجاه المعرفي 
السلوكي والذي غالباً ما يعرف كما يرى ميتشنبوم (1977)١160540ء111‏ بالتعديل المعرفي 
السلوكى K8‏ يركزون أيضاً على دور ما وراء المعرفة فى هذا الإطار. وهذا يعنى أن معلمى 
الأطفال ذوي صعويات التعلم يعدون في حاجة إلى معرفة تلك الكيفية التي يفك تلاميذهم بها 
حول الأشياء المختلفة ومدى وعي هؤلاء التلاميذ بتفكيرهم. 1 

هذا وتتضمن استراتيجيات التعديل العرفي السلوكي كما يرى هالبرن و دونافي (2003) 
Halpern & Donaphey‏ کید قویاً على تأثير الحديث الذاتي اها اء أو اللغة الداخلية 
uae inner‏ ها (أي ما يقوله التلاميذ لأنفسهم» أو ما يفكرون فيه ) كوسيلة ذاتية في توجيه 
السلوك العلني أو الظاهر. وعند تعليم التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يقوم المعلمون الذين 
يستخدمون هذا الاتجاه بمساعدة تلاميذهم كي يصيرو! أكثر وعياً بالذات, وأن يستخدموا لغتهم 
في توجیه سلوکهم. 


Instruction in Mnemonics Sia توجیهات خاصة بأساليب‎ 


یشیر سکروجز وماستروبیری (2000) :۲اع1مهءایه1 & sعع»r؟‏ إلى أن أسالیب التذكر 
تعد أحد الأمثلة المعاصرة التي يقدمها علم النفس المعرفي في التربية حيث يركز الأسلوب المعرفي 
على تفكير الأفراد بوعلى تفكيرهم حول تفكيرهم بما في ذلك کیف یتعلمون تذكر المعلومات. ویری 
فورنیس وآخرون (1997) .1ھ ۴٥۲٣٥55 ٥٤.‏ أن آساليب التذكر تمتل بذلك مجرد جانب واحد من 
تلك الجوانب التي يتضمنها التعديل المعرفي السلوكي ,ولكنها مع ذلك لها أهميتها الخاصة 
لعلمي التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 

وجدير بالذكر أن صعوبات التعلم لا تحدث فقط داخل رأس الفرد حيث أنها تتعلق أيضاً بحل 
مشكلات الحياة الواقعية إذ أنها تقوض من حل المشكلات اليومية. ويرى ريث وآخرون (2003) 
Rit 1.‏ أننا يمكن أن نطبق النموذج المعرفي بمساعدة الأساليب التكنولوىجية الحديثة وذلك 
حال استخدامنا للتعليم التنسيقي المدعم instruction‏ nchoredه‏ الذي يراه فاي (2003) ye‏ 
على أنه ذلك النمط من التعليم الذي يتم تصميمه في الأصل كي يساعد التلاميذ على الانغماس 
فى حل المشكلات الواقعية أو مشكلات الحياة الواقعية بدلاً من مجرد تذكر المعلومات اللازمة 
لأداء اختبار معين. ويشير اسم هذا التعلم إلى وجود دعامة أو مرساة 30010۲ تعتبر كمصدر 
أمان واستقرار في حل المشكلات الواقعية. 
تطبيقات تريıgة Implications for Teachers jalan‏ 

يعد فهم تلك الكيفية التي يقوم التلاميذ بموجبها بإدراك الأشياء المختلفة والتفكير فيها على 

رجة كبيرة من الأهمية بالنسبة للتدريس حيث من الملاحظ أن مساعدة التلاميذ على رؤية 
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الصورة الكبيرة أى الفكرة الكبيرة. ومساعدتهم على تعلم الاستراتيجيات اللازمة للتذكر يعتبر 
أمراً حاسماً لتحقيق النجاح في العمل مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم. ومن جانب آخر فإن 
تعليم الوعي بالذات» والحديث الذاتيء» وضبط الذات يمثل في الواقع جانباً من التعليم الجيد الذي 
عادة ما يكون من شأنه أن يساعد التلاميذ على حل المشكلات اليومية أو مشكلات الحياة 
الواقعية. ولكننا مع ذلك نؤكد أن مثل هذه الممارسات لا تتعارض قي جوهرها مع الاتجاه الطبي, 
أو الاتجاه التشخيصي العلاجيء أو الاتجاه السلوكي. 1 
5- النموذج البyJli Constructivist Model‏ 
يقوم النموذج البنائي في واقع الأمر على فكرة أن التلاميذ يجبأن يقوموا ببناء معارفهم 
وتنظيمها. وقد أصبح هذا النموذج بمثابة طريقة مشهورة جدا في رؤية ذلك التعلم الذي يتم 
تقديمه لكل التلاميذ» وغالباً ما يتم استخدامه كأساس للتدريس وما يقدمه المعلم من تعليم. 
ويركز بعض المنظرين المهتمين بصعويات التعلم على التأثير الذاتيع۷:اءعز«اداء والسياقي في 
التعليم حيث يرون أن الأفراد سواء من يعانون أو من لا يعانون من صعويات التعلم يقومون 
بتکوین وجهات نظرهم أو منظورهم عن العالم. ویری ی مؤیدی وأتباع التموذج البنائي أن المهام 
التربوية التي يتم تقديمها للتلاميذ يجب أن تكون حقيقية (أي من واقع الحياة) ,وأن يتم تعلمها 
بوساطة الجانب الاجتماعي s socially mediated‏ 8 (آي يتم تعلمها من خلال التفاعلات 
الاجتماعية مع الآخرين). وعلى ذلك فإن مفتاح التعامل مع التلاميذ من ذوي صعويات التعلم إنما 
يتمثل بطبيعة الحال في جعلهم يقومون ببناء معارفهم خلال المواقف الاجتماعية الحقيقية. : 
هذا وتقوم البنائية ١1۷181٥008۲0ء‏ في الأساس على فكرة أن فهم شيء ما يتطلب إدراكه 
ككل موحد. وهو ما يعرف بالطزيقة الكلية. 101197١‏ ويقترح بعض المنظرين في الواقع أن 
نستخدم التعليم الكلي أى الطريقة الكلية في التعليمء ويرون في ذات الوقت أن تلك المادة التي يتم 
تحليلها إلى أجزائها المكونة لها تصبح لا معنى لها حيث أن ذلك من شأنه أن يفقدها معناها. ومن 
هنا جاء مصطلح الكلية أى الاتجاه الكلي ناه كما يرى هيشوسيوس (1989 . 1994 
Heshusius (2004‏ وإيانو (1986 › 2004) 1a0‏ ولامون (2003) 120 وپويلین (1988 - 
> ب) «11مه۴ وريد وآخرون (1996) e.41‏ d¡مR.‏ 
ومن أهم المفاهيم التي يقوم عليها النموذج البنائي رفضه للنموذج السلوكي ,ورفضه لتحليل 
المهام إلى تلك المكونات التي تتألف منها حيث يعرف هذا النموذج التعلم بشكل يختلف تماماً عن 
هذا الاختزال الذي يراه أنصار النموذج البنائي مميزاً للنموذج السلوكي الذي يمثل الكل بشكل 
كاذب على أنه ائتلافاً من الأجزاء» ولذلك يرى أنصار النموذج البنائي أن المهام الأساسية 
للمدرسة إنما تتمثل في مساعدة التلاميذ على تطوير معان جديدة كاستجابة للخبرات الجديدة 
وذلك بدلاً من تعلم المعاني التي يقدمها الآخرون. ويرى بويلين (1988 - ) ١1اصه۴‏ أن هذا التغي 
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في تعريف التعلم ذاته إنما يكشف عن مبادئ التعلم التي تستحوذ على الاهتمام في تصميم 
وإعداد التعليم الصفي. 
ومن أهم العتقدات التي يقوم عليها الاتجاه البنائي أن التلميذ ليس مجرد مخزن أو مستودع 
للمعلومات. وعلی هذا الأساس یری بروکس ویروکس (1993) ks٥٥إB‏ & 8٥k‏ آن آنصار 
هذا الاتجاه يصورون التلميذ على أنه مفكرء ومبدع» ومؤلف أو خلاق. ومن هذا المنطلق يرى هوي 
(2003) ره أن العديد من المعلمين أنصار هذا النموذج يوصون بما يلي: 
1- تقديم مهام حقيقية ..وتعليم من واقع البيئة يتسم بالتعقيد ويمثل تحدياً لقدرات التلميذ. 
2- الاهتمام بالتفاوض الاجتماعي والمسئولية المشتركة كجزء أساسي في عملية التعلم. 
3- تقديم تمثيلات متعددة للمحتوى. 
4 فهم أن المعرفة هي عملية بنائية. 
5 تقدیم تعلیم متمرکj‏ حو student-centered instrücti0¬ inl‏ 
ونحن بدورنا نقدر جانبين أساسيين هنا هما تقديم المهام الحقيقية أو الواقعية من ناحيةء 
والطبيعة الاجتماعية للتعلم من ناحية أخرى لأنهما يمثلان في الواقع أكثر الخصائص وضوحاً 
التي تمين النموذج البنائي عن غيره من النماذج الأخرى. ٠‏ 
المهام والخبرات الحaıãaيa Authentic Tasks and Experiences‏ 
يشير هيرش (1996) 111801 أن الاتجاه البنائي يركز بقوة على الأهداف الحقيقية التعلم 
وهو الجانب وثيق الصلة بأسلوب المشروع في التعليم وهو الأسلوب الذي شاع بين المعلمين منذ 
البدايات الأولى للقرن الماضي. وأحياناً ما يطلق على أسلوب المشروع 04طاع" عزه۲ص اسلوب 
الىحدة الصنا وهن الأسلوب الذي عادة ما يتطلب أن يقوم المعلمون بتصميم وإعداد» وتطوير 
مجموعات متكاملة من الأنشطة. 
ووفقا لما يراه أنصار النموذج البنائي فإن المعلمين يجب أن يساعدوا التلاميذ على حل 
مشكلات الحياة الواقعيةء وأن يقودوا التلاميذ في الوقت ذاته على قهم المبادئ الجوهرية أي 
المفاهيم الأرلية. فعلى سبيل المثال يجب أن يمثل درس العلوم البنائي تحدياً لقدرات مجموعات 
صغيرة من التلاميذ وذلك في سبيل تحديد أي المواد هي التي يمكن أستخدامها ليناء وتكوين 
صورة مصغرة مشابهة للقوارب. ويجب على المعلم أن يقوم بتشجيع التلاميذ على شرح ذلك 
السبب الذي من أجله تطفو القوارب في إحدى المواد المقدمة بينما تغوص في الماء في بعضها 
الآخر على أن يقبل التفسير سواء شفوياً أى كتابياً. وتتمثل إحدى الهام الحاسمة للمعلم في 
مساعدة التلاميذ على قياس مستوى الماء فى الإناء قبل ويعد وضع المواد أو الأشياء المختلفة فيه. 
زا ما قدم التلاميذ تفسيراً هيدروستاتيكياً ناقصاً ( مبدا أرشميدس عن الكثافة ) فإنه. 
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يساعدهم على اختيار ذلك التفسير. ويعد هذا السبب العلمي مسلياً ومتضمناً للمعلومات. ومع 
توجيهات المعلم يكتشف التلاميذ ميد الكثافةء إلا أن العديد من الباحثين يرون أن هذا المبدا يعتبر 
صعباً بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم قياساً بأقرانهم ممن لا يعانون من تلك الصعوبات. 
ویری شاتوك )1999( Shattuck‏ آنه ليس بمقدور معظم التلاميذ اكتشاف كل أو معظم تلك 
المبادئ من تلقاء أنفسهم. إلا أنه من المهم بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم أن يتعلموا مما 
يكتبه الآخرون حيث يكون من الصعب عليهم أن يحاولوا اكتشاف ومعرفة كل شيء من تلقاء 
التعلم بوساطة الجانب الا جتماعيı Socially Mediated Learning‏ 


وفقاً للنظرية البنائية يجب أن تقوم مواقف التعلم على التفاعلات الاجتماعية حيث يرتبط التعلم 
المعرفي ارتباطاً وثيقاً بالمواقف الاجتماعية التي يحدث فيها. ويرجع جانب من المنطق الذي يكمن 
خلف هذا الترکیز کما یری هوي (2003) ه۴ ولامون (2003) 140 إلى أن معظم التلاميذ 
ينفذون المعايشة والعمل في المواقف الاجتماعية. ويجب أن يعمل معلمى التربية الخاصة على 
إعداد تلاميذهم (حتى أولئك التلاميذ المنتظر التحاقهم بالجامعة وتخرخهم من الصف الثاني 
عشر بالمدرسة ) لعالم العمل. وعادة ما تتطلب مواقف العملقيام مختلف الأقراد بالعمل بشكل 
تعاوني مع الزملاء والعملاء. وعلى ذلك يجب أن توفر المدرسة الفرصة لحل المشكلات التي تظهر 
في المواقف الاجتماعية كما هو الحال في عالم العمل. 

ويرى أنصار النموذج البنائي أن التلاميذ يجب أن يتعلموا عن طريق المشاركة في المواقف 
الاجتماعية وخاصة تلك المواقف التي يكون مطلوياً منهم فيها التواصل بوضوح مع الأقران. 
ولذلك يجب أن يتعلم التلاميذ النتائج الطبيعية لسلوكهم ,ومن ثم فإنهم إذا ما تواصلوا مع 
الآخرين بصورة خاطئة فإنهم يجب أن يتعلموا من الأقران أنهم يحتاجون أن يعيدوا إرسال أو 
توضيح رسائلهم. وإذا ما علمنا أن غالبية التلاميذ ذوي صعويات التعلم يواجهون مشكلات 
عديدة في التواصل بوضوح فإن فكرة التواصل الواضع تعتبر ذات أهمية كبيرة. 

ومن جهة أخرى فإن التركين على الجوانب الاجتماعية في الاتجاه البنائي يجعل منه وسيلة 
واعدة لدعم الدمج. وعلى هذا الأساس فإن هناك العديد من الأهداف التي ترتبط بالدمج يمكن 
تحقيقها بتدعيم حدوث العلاقات الاجتماعية بين التلاميذ ذوي صعويات التعلم وأقرانهم الذين لا 
يعانون من تلك الصعويات حيث أن من يناصرون الاتجاه البنائي يعتقدون أن التلاميذ سوف 
يشاركون في تلك الفصول التي تضم تجمعات من المتعلمين حيث تعمل التفاعلات الاجثماعية في 
الواقع كمحفزات للتعلم» وحيث يجب أن يتعلم التلاميذ التعامل مع مدى واسع من الفروق 
الإنسانية المتعددة. 

ومع ذلك يشير هيوارد (2003) 11۷2۲۵ وهيوارد. وسيلفستري )2003( & Heward‏ 
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vest‏ وبساسو (2001) 54880 إلى أن بعض الؤيدين للاتجاه البنائي يرفضون البحث 
الإمبيريقيء أو يوصون باستخدام أساليب للتعلم يراها البعض غير مفيدة. والى حد ما فإن 
الاتجاد البنائي يبدو وكأنه رفض لتلك الأدلة المؤيدة الفعالية والتي ستجعله مناسباً للمعلمين ذوي 
التوجه العلمي حيث أنه يرفض الأدلة العلمية التي تؤيد الآراء البديلة. 
تطبيقات تريagة Implications for Teachers jına‏ 

مما لا شك فيه أن النموذج البنائي يتضمن بعض الأفكار التي يمكن التحقق منها عن طريق 
البحوث المختلفةء ومنها تلك الفكرة التي ترى أن التلاميذ دائماً ما يقومون بربط الأفكار الجديدة 
بتلك الأفكار التي تكون موجودة لديهم بالفعل» وبتلك الأفكار التي سوف يتعلمونها بقدر أكبر إذا 
أصبح ما يتعلمونه ذات مغزى بالنسبة لهم. كذلك فإن هذه الأفكار تتسق مع النماذج التصورية 
الأخرى وخاصة النموذج السلوكي والنموذج المعرفي. ومع ذلك فإن بعض الأفكار الخاصة 
بالنموذج البنائي كأن يكون التعليم حقيقياً ومتمركزاً حول التلميذ لا توجد مناقشات أو أدلة علمية 
دقيقة تؤيدها. وعلى ذلك يجب أن يعي المعلمون آنه لیس کل نموذج تصوري يتساوی في صدقه 
وصلاحيته أو فائدته مع غيره من النماذج التصورية الأخرى» وأن بعض الأساليب التربوية ليس 
لها ما يساندها في الواقع سوى فلسفة أو آيديولوجية معينة تكمن خلفها. ومن الملاحظ وفقاً لذلك 
أن معلمي شانون وجمال كانت ترشدهم نماذج تصورية متعددة حتى وإن کانوا ينجذبون نحو 
أحدها في الواقع. 


اذا يعتبر من المهم بالنسبة للمملمين أن يعرفوا ما تؤ كده البحوث حول الممارسات الفعالة؟ 


What Is It Important for Teacher’s to Know What Research Says about 
Effective Practices? 


من الجدير بالذكر أن الممارسات التدريسية يجب التحقق منها عن طريق إجراء مزيد من 
البحوث حول فعالية تلك الممارسات. ويجب أن تتا النتائج التي تسفر عنها تلك البحوث أمام 
الجميع حتى يتسنى للمعلمين والآباء اختيار ممارساتهم التي يكون من شانها تحقيق أكبر 
استفادة ممكنة للتلاميذ. ويدون فهم ما تؤكده البحوث بخصوص تلك الأساليب التربوية لن يتوفر 
الأساس اللازم للمعلمين كي يقدموا التعليم الملائم لتلاميذهم هؤلاء حيث سيكون من المحتمل 
بالنسبة لهم أن يقومو! ببعض الممارسات التربوية الخاطئة التي قد تتضمن اختيار الأساليب 
التدريسية على أساس شىء أخر غير ما تؤكد الأدلة على أنه هو الأكثر فاعلية. ويرى كوفمان 
وأخرون (2002) ٠٤.1.‏ 47٨66اةK‏ أن التدريس الجيد أو الممارسة التدريسية الأفضل يجب أن 
تتسم بعدد من الخصائص ھي:)RAM (CLOCS-‏ 
- الوضوح لأنعهآء حيث يعرف التلميذ جيداً ما يجب عليه أن يفعل وما هو متوقع منه. 
2- أن بتحدد مسستوی معین للأداء level‏ ي أ يودي التلميذ الھما ب بمستوی معين من الدقة 
%807 متا . 
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3- أن تتاح أمامه الفرص للاستجابة sعاانصداإمممه‏ كأن يشترك التلميذ في أداء المهمة 
عدا گرا ن ارات 1 

4- النتائج؛ 88٥2ع۷٩عء١٥هء‏ يجب أن يتاب التلميذ على أدائه الصحيح» كما يجب أن يدرك 
من جانبه ذلك الناتج الذي يترتب على الأداء الصحيح على أنه مقبول. 

٠‏ 5- التسلسل؛ ۵١٥8‏ 40ع يجب أن يتم تقديم المهام بتسلسل منطقي بمعنی أن يحدث تطور 
التعلم» أو تطور تعلم المهارة بشكل منطقي. 

6- ارتباط المهمة بحياة التلميذ الواقعية ع٥٠۷۵ع[ع۲‏ ,وهو ما يجعلها هامة بالنسبة له. 

7- التطبيق؛ ١0:٤4ءاممه‏ يقوم المعلم بمساعدة التلميذ على تعلم كيفية التعلم والتذكر عن 
طريق تعليمه استراتجيات الذاكرة والتعلم ,وتطبيق المعارف والمهارات المختلفة على 
المشكلات اليرمية المتباينة. 

8- الرصد والمراقبة 2١00۲1ص‏ حيث يراقب المعلم مدى تطور التلميذ في هذا المضمار. 

ویشیر هیوراد (2003) 0۷1۵[ إلى أن بعض الأفراد الذين يعمْلوڻ في مجال صعوبات 

التعلم يؤكدون على استخدام البحوث الإمبيريقية. ونحن بدورنا نعتقد أن هذا الأمر يعد مناسباً 
للغاية حيث لا يوجد هناك أي مبرر لاستخدام أي وسيلة أو ممارسة يفضلها الفرد على ممارسة 
أخرى يوجد دليل إمبيريقي يؤيد استخدامها ,ويؤكد على فعاليتها في هذا الصدد. ومع أن 
الممارسة أو الأسلوب الذي لا تىجد أدلة إمبيريقية تؤيده يعد أقل كفاءة فإن هناك مدارس وأفراد 
يميلون إلى استخدامه لأغراض متباينة وهو الأمر الذي يجب أن يتوقف حتى نتجنب الهدر . 
الاجتماعي والبشري المنتظر والذي يحدده لايون (2002) 1/0١‏ بأنه يصل إلى أريعة أطفال من 
كل غشرة من الأطفال المبتدئين في القراءة الذين يعدون في بحاجة إلى المساعدة المنتظمة 
والتدريس الذي يساعدهم على إجادة تعقيدات القراءة. ويرى واكر وآخرون (2004) )ة۷ 
.1 .6 أن هذا الأمر يشبه قيام أحد الجراحين باختيار إجراء معين عند آدائه لعملية جراحية يبلغ 
معدل الوفيات معه %19 مفضلاً إياه عن إجاء آخر يبلغ احتمال حدوث الوفاة معه %10 
للأسباب التالية: 

1- آنه هى الإجراء البسيط. 

2- آنه قد تدرب علیه. 

3 أنه يحبه بدرجة أكبر من الإجراء الآخر. 

ولذلك فإن الهيئة الطبية ترفض مثل هذا الإجراء على الفور. إلا أن مثل هذه الممارسات هي ما 

تشهده نسبة كبيرة من مدارسنا في هذه الآونةء وقد يبدو آن المعلمين لم يتدريوا على أداء مثل 
هذا التدخل الأكش فاعلية ,أو تلك الأساليب التدريسية الفعالة ,أو أنهم لا يعرفون سوى بعض 
الأساليب الفلسفية التي لا تنظر إلى الممارسات الأخرى إيجاباً. 
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وغنى عن البيان أن العديد من الممارسات التي يوصى بها للاستخدام مع صعويات التعلم قد تم 
تقييمها . وغالباً ما يتضمن تقييم ممارسة معينة مقارنة الممارسة التجريبية بممارسة أخرى. وعادة 
ما يتم تقسيم التلاميذ إلى مجموعتين تتلقى إحداهما الممارسة التجريبية في حين تتلقى الأخرى 
شيئاً مختلفاًء وغالباً لا تخضع لأي إجراء تجريبي لأنها تكون مجموعة ضابطة. ويقوم الباحثون 
بالمقارنة بين النتائج التي يحققها أعضاء المجوعتين باستخدام الأساليب الإحصائية المناسبة, 
ويحددوا ما إذا كانت إحدى المجموعتين قد حققت تفوقاً على الأخرى. وتعد هذه هى إستراتيجية 
البحث الأساسية التي يتم استخدامها في كل البحوث العلمية تقريباً. 


. : التركيب البحثي: ما وراء التحليل ومقدارالأثر‎ 
Research Syntheses: Meta-Analysis and Effect Size 


يشير کویر وهیدجز (1994) sععed]‏ & erمoەc‏ ورومريل وكوك )2001( & Rumrill‏ 
هه إلى أنه نظراً لأن أي دراسة قد تسفر عن نتائج غير دقيقة فإن الباحثين عاذة ما يؤلفون بين 
نتائج العديد من الدراسات. ويعرف هذا الأمر في الواقع باسم ما وراء التحليل -4ع كإوراةمة 
وهو الأسلوب الذي يتم بموجبه الجمع بين نتائج العديد من الدراسات عن طريق تحديد ذلك المدى 
الذي يمكن فيه للإجراء التجريبي المستخدم أن يسفر عن نتائج أفضل وبشكل يتسم بالثبات. 

وإذا ما أسفر الإجراء التجريبي بشكل ثابت عن نتائج أفضل فإن متوسط درجات المجموعة 
التجريبية سوف يكون أعلى من متوسط درجات المجموعة الضابطة وذلك بشكل يتشم بالثبات وهو 
الأمر الذي يؤدي إلى حدوث مقدار إيجابي الأثر. وإذا ما كانت الفروق دالة لصالع المجموعة 
التجريبية فسوف يكون متوسط مقدار الأثر كبيراً. ومع ذلك فليس هناك أي قاعدة محددة عن ذلك 
الكم الذي يجب أن يكون عليه مقدار الأثر حتى نعتبره هاماً. إلا أن هناك بعض الإرشادات العامة 
لذلك یجب أن نحرص علیھا کما یری فورنیس وکافیل (1994) ۴٥۲٥٥8 & ۵۷21e‏ وفورنیس 
وآخرون (1997) .۵1 e.‏ ssعطإه۴‏ وهو الأمر الذي یجب أن نحرص عليه إذا ما كان حجم الأثر 
کما يلي: 

1- إذا كان أقل من 30.0 تكون الممارسة التجريبية حينئذ ليست قوية جداً. 

2- إذا كان أقل من 30.0 وأكثر من 70.0 فإن الإجراء التجريبي يسفر عن حدوث فرق 

متوسط في النتائج. ٠‏ 

3- إذا كان أكبر من 70.0 يؤدي الإجراء التجريبي بشكل ثابت إلى حدوث فوائد جوهرية. 

هذا ويحدد الباحثون أحجام الأثر بالنسبة للعديد من الممارسات التجريبية التي تم استخدامها 
في مجال صعوبات التعلم. ويوضح الشكل (10- 3) متوسط حجم الأثر بالنسبة للعديد من 

الإجراءات التي تم استخدامها بشكل موسع في هذا المجال. ويلخص الشكل في الواقع مئات 
. أما عن الممارسات المستخدمة فقد تم تناولها في فصول أخرىء» ولذلك فسوف نصفها 
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باختصار هنا. وبالرجوع إلى الشكل يتضح أن أقل أربعة إجراءات من حيث الأثر الناتج عنها كان 
أثرها خمئيلاً الغاية. أو لم تكن له أي فائدة واضحة. وتتمثل تلك الإجراءات فيما يلي: 
1 التدريت الحفن حركى: 


2- أسلوب فينجولد ۴1٣2014‏ في العلاج بالحمية الغذائية. 


3- التعليم وفق أساليب التعلم. 

4- التدريب على المهارات الاجتماعية. 

أما الإجراءان التاليان فقد كانت نتائجهما أفضلء ويتمثل هذا الإجراء في التدريب النفس 
لغوي» والمثيرات الدوائية. ومع ذلك فلم يكن أثرهما بالقدر الذي يستحق كماً كبيراً من المساندة أو 
اسنتمرار المساندة. ومن جهة أخرى فإن فوائد الإجراءات الباقية التي يوضحها الشكل تعد في 
أساسها جوهرية حيث توضح نتائج ما وراء التحليل كiئراةمة-ةاه"‏ أن المعلمين يجب أن 
يحرصوا على دمجها في إطار تدريسهم للتلاميذ ذوي صعويات التعلم حيث نجد أن السلوكيات 
الاجتماعية تمثل الهدف المنشود بالنسبة لكل من التقييم التكوينيء» والتعليم المباشرء وتعديل 
السلوك بينما تمثل المهارات الأكاديمية الهدف المنشود بالنسبة لكل من تعليم الفهم القرائي 
وتعديل السلوك الأكاديمىء» أما الذاكرة فكانت هى الهدف بالنسبة لتلك الاستراتيجيات الخاصة 
بأساليب التذكر. 


استراتيجيات الذاكرة. 
تعديل السلوك الأكاديمي. 

تعليم الفهم القرائي. 

تعديل السلوك. 

التعليم الباشر. 

التقييم التكويني. 

التعديلات القائمة على الإثارة. 

ج التدريب النفس لغوي. 

ي التدريب على المهارات الاجتماعية. 

التعليم وفق أساليب التعلم. 

أسلوب فينجولد القاثم على الحمية الغذائية. 
التدريب الحس حركي. 


2 A PTE MEDE FETE 
0.00 0.20 0.40 0.60 0.80 1.00 1.20 1.40 1.60 1,80 
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ویشیر فورنیس وآخرون (1997) e.41.‏ ssعصعه۴‏ إلی آنه قد تم ایخ تقييم العديد من 
الإجراءات أو الممارسات الأخرى في مجال التربية الخاصة وما يرتبط بها من خدمات في حين لم 
يتم تقييم بعضها الآخر وبالتالي قإن النتائج التي أسفر عنها ما وراء التحليل هنا لم تقدم لنا 
مقارتة اة تى يكل الأهاليي حي تجد على سبط الال أن هتاك من الإجركات 
والممارسات البسيطة التي ترتبط بالاتجاه البنائي تعتبر محددة بدرجة تجطلها قابلة للاختبار» كما 
أن بعض أنصار الاتجاه البنائي يقللون من أهمية تلك الإجراءات أو الممارسات التي تم التحقق 
منها إمبيريقياً مدعين أن التلاميذ وخصوصاً ذوي صعويات التعلم يختلفون تماماً عن بعضهم 
البعض في متوسط الدرجات وهو الأمر الذي من شأنه أن يفقد تلك المتوسطات معناها ومغزاها. 
بهض المحاذير التي تتعلق بالتراكيب اlبحuiة Cautions about Research Syntheses‏ 

ينبغي أن يتعامل المعلمون من تلك النتائج التييسفر عنها ما وراء التحليل كذراهدa-aامص‏ 
ببعض الحذر حيث أنه إذا ها قارنت عدة دراسات إجراء تجريبياً ضعيفاً نسبياً مع إجراء آخر 
سيء جداً فإن النتائج التي سنحصل عليها آنذاك سوف توضح أن الإجراء الضعيف قد أدى إلى 
نتائج أفضل,» وبناء على ذلك فسوف يكون متوسط حجم تأثيره أكبر. والى جانب ذلك فإننا نلاحظ 
أن إجراء معيناً قد تتم مقارنته بشكل ثابت بالمجموعات الضابطة وذلك على عدد كبير من 
المقاييس التي تتسم بالصدق والثبات في حين يتم مقارنة غيره على مقاييس لا تتسم سوى بدرجة 
منخفضة منْ الصدق والثبات»ومع ذلك فإن الحجم الكلي التأثير لن يوضح أي الإجراءات هو 
الذي تم استخدامه مع مقاييس ثابتة وصادقة. 

وعلى الرغم من كل هذه المحاذير فإن الدراسات التي تتناول ما وراء التحليل تخبر المعلمين 
والآباء عن أي الإجراءات هي التي يبدو أنها تتيح فرصاً أفضل لتحقيق الفائدة للتلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. ويذلك فهي تعمل على توجيه الإجراءات والممارسات المعاصرة في مجال 
صعويات التعلم. وفي هذا الإطار فقد كانت خطة التعليم الفردية الخاصة بشانون توضعح الكثير 
عن التعليم الذي كان يعتقد معلمها أن من الأكثر احتمالاً بالنسبة له أن يكون فعالاً بالنسبة لها 
في المدرسة المتوسطة. ولذا فقد قال الأستان تايلور 0ه" ١.‏ مغلم الحساب أن الأسلوب الذي 
تم إتباعه معها كان يجمع في الواقع بين الاستراتيجيات المعرفية والتعليم المباشر وذلك في سبيل 
مساعدتها على حل المشكلات. وقضلاً عن ذلك فإنه كان مضطراً أن يعلمها كيف تفكر حول 
تفكيرهاء وكيف تتذكر مختلف الأشياء وهو الأمر الذي جعل من الضروري أن يتم استخدام هذين 
النمطين من التعلم معاً. 
كيف تختلف الاتجاهات التربوية عن بعضها البعض,» وكيف تتشابه مع بعضها 3 
How Are Educational Approaches Different, and How Are They Similar?‏ 


زاد الجدل في هذه الآونة حول مدى ملاءمة الاتجاهات التربوية المعاصرة لقياس صعويات 
0 
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التعلم. وقد يرجع ذلك إلى عدم وجود نموذج محدد أو اتجاه معين يتسم بقوته التفسيرية المحددة 
وهو الآمر الذي يجعل من المهم بالنسبة لنا أن نقوم بمقارنة مثل هذه النماذج في بعض الآمور 
الهامة. ومع ذلك يصبح من المهم أن نقوم بتحليل تلك الأساليب التي تختلف فيها مثل هذه 
الاتجاهات التربوية. 
كيف تختلف الاتجاهات التريويa‏ $ How Approaches Differ‏ 

قامت تارفر (1986) ۲۵۳۷6۲ بمقارنة تلك النماذج التي تقابل النماذج المعرفية. والسلوكية. 
والبنائية. وعلى الرغم من أنها قد حذفت بعض الجوانب من النموذج المعرفي فإن المقارنة التي 
أجرتها حول تلك النماذج كانت على درجة كبيرة من الأهمية حيث أنها ركزت على كيفية اختلاف 
مثل هذه النماذج على امتداد أريعة أبعاد هي: 

1- التأكيد النوعي أو المحدد في مقابل التأكيد العام. 

2- البرامج التي تتبع أسلوب من القاعدة إلى القمة صن-٥٤٤هط‏ في مقابل تلك البرامج التي 

تتبع أسلو. 0 القمة إلى آدنى w٣‏ 0ل-مه0]. 

3- التدريس الأكثر تنظيماً في مقابل التدريس الأقل تنظيماً. 

4- الفاعلية في مقابل عدم الفاعلية. 
التأكيد النوعي أو المحدد مقاب اتÎكıد Specific versus General Emphases pla‏ 

من الملاحظ أنه في الوقت الذي تركز فيه بعض النماذج على استراتيجيات أوسع وآكثر 
عمومية هناك استراتجيات أخرى تركز على مهمة أو مهام معينة أو محددة. فالاستراتيجيات 
الأوسع تركن على حل مشكلات الحياة الواقعية. إلا أن الاستراتيجيات المحددة أو النوعية تركز 
على اكتساب مهارات أضيق كالتشفير0418ءءل أو إجراء العمليات الحسابية. هذا ويبحث 
أنصار الاتجاه العرفي السلوكي واتجاه التعليم المباشر عن مساعدة التلاميذ على تعلم 
استراتيجيات أوسع عن طريق تعليمهم استراتيجيات أكثر تحديداً. وبإتباع مثل هذه الأساليب 
يمكن للمعلمين أن يقوموا بتدريس المهارات الجوهرية والأكثر أهمية كإعداد مقال معينء أو تعليم 
التلاميذ استخدام المهارات في سبيل حل المشكلات الأعلى في المرتبة التي قد تواجههم في 
المجالات الدراسية المختلفة. وبنفس الطريقة قام مؤيدى تلك النماذج عندما أرادوا مساعدة التلاميذ 
الذين يعانون من مشكلات الانتباه بتغيير البيئة عن طريق تغيير خصائص التعلم ,أو تعليم 
التلاميذ إستراتيجية إدارة الذات كي يتمكذوا من الإبقاء على انتباههم. 

هذا ويوضح مؤيدو الاتجاه البنائي في التعليم آنهم يرفضون التدريس الصريح لاستراتيجيات 
التعلم. كما أنهم يرون أيضاً أن التلاميذ سوف يكتسبون الاستراتيجيات التي يحتاجون إليها 
عنذما يتطلب الأمز ذلك. فمَثلاً عندما نطلب من هؤلاء التلاميذ أن يقوموا بكتابة تلك النقائج التي 
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تسفر عنها تجرية معينة فإنهم سيكونون آنذاك في حاجة إلى كتابة مقال على درجة عالية من 
التنظيم. وعن طريق الجمع بين تلك الحاجة من ناحية ,والتفاعلات الاجتماعية مع أولئك الأفراد 
الذين يقرأون مقالاتهم من ناحية أخرى فإنهم بالتدريج سوف يكتسبون المرونة في التواصل. 


البرامج التي تتبع أسلوب من القاعدة إلى القمة في مقايل تلك البرامج التي تتبع أسلوب من 
القمة إلى أدyi Bottom-Up versus Top- Down Programming‏ 

تختلف النماذج أيضا في تلك الكيفية التي ينتقل التعليم بها خلالها سواء كان ذلك من العام 
إلى الخاصء» أو من الخاص إلى العام. وتسمى البرامج التي يتم فيها الانتقال من العام إلى 
الخاص بأنها تلك البرامج التي تتبع أسلوب من القمة إلى أدنى ١۵0W-ص0)‏ وذلك نظراً لأنها تركز 
على استنباط الأجزاء من الكل. بينما تسمى تلك البرامج التي يتم فيها الانتقال من الخاص إلى 
العام بالبرامج التي تتبع أسلوب من القاعدة إلى القمة ون-0٤اهط‏ حيث أنها تركز على اكتساب 
الأجزاء رشم استخراج الكل من مثل هذه الأجزاء. 
ومن الجدير بالذكر أن النموذج البنائي يركز في الواقع على البرامج الاستنياطية 

أي التي تبع أسلوب من القمة إلى أدنى «۵0۷-ص0احيث يحاول استخلاص المعنى أولاً دون 
القلق على تلك التفاصيل التي بتضمنها التشفير. أما اتجاه التعليم المباشر فيقوم على تلك 
البرامج التي تتبع أسلوب من القاعدة القمة ص٠-00110.ويقوم‏ بالتالي بتعليم مهارات التشفير. 
ثم ينتقل بشكل منظم إلى استراتيجيات الفهم أو الاستيعاب أي معرفة المعنى. وتوضح تارفر 
"٣۷e )1986(‏ ذلك بقولها إن مؤيدي الاتجاه البنائي يعبرون عن اهتمامهم الأولي بالقراءة 
ككل فلا يقومون بتحديد الأجزاء التي تشكل في مجملها ذلك الكل. وفي امقابل فإن مصممي 
المناهج الذين يعتمدون على أسلوب التعليم المباشر يبدأون بتحليل نسق المعرفة الكلية المعروف 
على أنه القراءة وينتج عن هذا التحليل العديد من الأجزاء التي تتسلسل ,ويعاد تجميعها معاً 
حتی تعید تشکیل الکل. 

ورغم أن تأرفر (1986) 131۷8۲ لم تصف موضع النموذج المعرفي في ذلك المتصل الذي 
يضم البرامج التي تتبع أسلوب من القمة إلى أدنى في مقابل تلك البرامج التي تتبع أسلوب من 
القاعدة إلى أعلى يرى جويل (1991) [٠81‏ أن مؤيدي الاتجاهات المعرفية يركزون في الواقع 
على الجمم بين كلا النمطين اعتماداً على بعض الأدلة من علم التفس المعرفي ترى أن الكفاءة في 
القراءة تتطلب إجادة التشفير. ومن ثم فإن النظرين المعرفيين سوف يجدوا أنفسهم مضطرين 
إلى دعم القيام بتعليم مكونات القراءة وهو نفس الأمر الذي يركز عليه أسلوب الانتقال من أدنى 
إلى أعلى أي الأسلوب الاستنتاجي. ومع ذلك فهناك أيضا تركيز على تلك الخصائص التي تميز 


أسلوب الانتقال من أعلى إلى أسفل أي الأسلوب الاستنباطي. ومن ثم فعند قراءة نص معين يجب 


إن يثار التلاميذ كي يفكرو! حول معارفهم السابقة التي تتعلق بذلك الموضوع. 
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More Structured versus Less Îsuظia‎ Jai التعاسيم الأكث ر تنظيهاً في مقابل التعليم‎ 
Structured Teaching 

عندما يتم استخدام البنية أو التركيب (التنظيم) في سياق التعليم فإنه عادة يشير كما يرى 
هيوارد (2003) ١ة ۴e۷‏ وتارفر (1986) ۴4٣۷۴‏ إلى ثبات الروتين الصفي أو إمكانية التنبر 
به. وبوجه عام فإن مؤيدي الاتجاه البنائي يدعمون التعليم الأقل ترتيباً وتنظيماً والأكثر تمركراً 
حول الطفل بينما يدعم مؤيدو اتجاه التعليم المباشر التعليم الأكثر ترتيباً وتنظيماً والأكثر توجهاً 
بالمعلم. وتتمثل أهم السبل التي يمكننا بمقتضاها أن نتخيل متل هذا الفرق في أن نتخيل بعض 
الأفراد يقفون خارج باب الفصل ويقال لهم إن ذلك هو اليوم السابع والعشرين للتعليم العلاجي 
القدم لهم في موضوع الكسور العشرية ,فكيف يتنبا هؤلاء الأقراد بما يمكن أن يحدث آنذاك 
داخل الفصل؟ 

1- إذا عرف الملاحظون أن المعلم كان يستخدم إستراتيجية إجادة الكسورء وكانوا يألفون 
ذلك البرنامج فسوف يكون من المحتمل بالنسبة لهم أن يقولوا كيف يتم ترتيب وتنظيم 
حجرة الفصل إلى جانب أنماط المهام التي يقدمها المعلم. 

2- إذا ما علم الملاحظون أن المعلم كان يتبع الاتجاه البنائي فإنهم سوف يخمنون أن المعلم 
سوف يكون منغمساً في أي مجموعة من الأنشطة تقيس الإنصات إلى قطعة قراءة تدور 
حول تقسيم الطعام بين الأفراد» أو تناول أشياء ذات خصائص فيزيقية متعددةء أو ما إلى 
ذلك. 

ومن جهة أخرى فإن الاتجاهات المعرفية تركز في الواقع على التعلم المىجه للتلميذ -)"ع ناء 

لاز آكثر مما تفعله أساليب التعليم المباشر. ومع ذلك فإن تركيزهم على رسم 
الاستراتيجيات من تلك الممارسات التي ترتكز على البحوث يعزل الأساليب المعرفية عن الأساليب 
البنائية إذ أن استخدام الممارسات التي ترتكز على البحوث لا يتسق مع الفكرة البنائية التي ترى 
أن تلك الاستراتيجيات التي يقوم التلاميذ بتطويرها تعد بمثابة نتائج مفضلة في هذا الصدد. 


الضاعلية في مقابل عدم الفulelة Effectivenss versus [neffectiveness‏ 


يوصي المدافعون عن الأطفال ذوي صعوبات التعلم باستخدام تلك الممارسات والإجراءات التي 
توجد أدلة تؤكد فاعليتها. ولكن ما هى أنماط البحوث التى تثبت مثل هذه الفاعلية؟ من الملاحظ 
أن التوجهات المختلفة التي ترتبط بأساليب البحث تؤثر بالفعل على تلك المقارنة بين النماذج 
الأساسية في هذا الإطارء وتعتم عليها. كذلك من الملاحظ أن الأساليب البنائية تختلف عن 
الأساليب المعرفية والأساليب السلوكية ( التعليم امباشر) كما يرى هيوارد (2003) 18۷١١‏ في 
خاصية هامة هي تلك التي تتعلق بما إذا كان من الممكن إثبات الفاعلية والتحقق منها عن طريق 
البحث أم لا. فمن وجهة الذظر البنائية يتين التعلم أمراً خاصاً جداً بالنسبة لأي نتائج عامة يمكن 
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أن تكون مفيدة. كما أن التلاميذ وخاصة ذوي صعويات التعلم يختلفون بدرجة كبيرة وفق أي 
نتائج كشفت عنها أساليب البحث التقليدية التي تم تطبيقها عليهم» ولذلك قإن المعلمين يستخدمون 
الأساليب المفضلة لهم شخصياً مع أي تلميذ. 

وفى تقييمها للأدلة البحثية أعطت تارفر (1986) ۲۷۴۲ اهتماماً كبيراً لتلك النتائج التي 
ترتكز على أساليب البحت التقليدية حيث بنيت أحكامها حول فعالية الإجراءات والمعارسات 
المستخدمة فى تلك البحوث على استخدام الأساليب الكمية ,أي تلك الأساليب التي يتم فيها 
مقارنة نتائج الإجراءات أو الممارسات المختلفة إحصائياً في ضوء ما يحصل التلاميذ عليه من 
درجات على مقاييس حديثة كالاختبارات التحصيلية على سبيل المثال. وقي هذا الإطار فإن 
البحوث الحالية تقدم تأييداً قوياً لأسلوب التعليم الباشر, وتأييداً إلى حد ما ( أو غير قاطع ) 
لبرامج التعديل المعرفي السلوكيء بينما نجدها لا تدعم الاتجاه البنائي حيث تعطيه درجة قليلة 
للغاية من التأييد. وقد ظهرت أيضاً بعض الأدلة الأخرى التي تدعم وتؤيد النموذج المعرفي في 
هذا الصدد. ومع أن تارفر ( 1994) 1۴۷6۲ لا تنكر تلك الأدلة التي تعد تأييداً للنماذج الأخرى 
فإنها مع ذلك ترى' أن مثل هذه النتائج الجيدة التي أسفرت عنها تلك الدراسات لا يمكن أن تنتج 
عن تلك القوة المورونة التي تميز الأسلوب المعرفيء ولكنها تنتج عن تركيزه الجديد على خصائص 
التعليم والتي كانث هي محور اهتمام أسلوب التعليم المباشر للعديد من السنوات. كذلك فقد 
لاحظت أن إنجلمان (1967 » 1969) 4٥١‏ عع« قد ركز على التجزئة الفونولوجية ,وضم 
الفونيمات معا وذلك منذ وقت طويل قبل أن تصبح مثل هذه المهارات شائعة في النماذج المعرفية 
امعاصرة للقراءة. 

هذا ويشير تحليل تارفر (1986) ۲4۲۷#۲ إلى العديد من الأساليب الهامة التي يمكن بموجبها 
فهم تلك الفروق بين النماذج وهي الفروق التي تم التركيز عليها أيضاً من قبل أشخاص ذوي رؤى 
متباينة أمثال هیشوسيوس (1989) Heshusis‏ وهیوارد (2003) Heward‏ ويويلين (1988~ 
ب) 1ص۴ وعلى الرغم من هذا التركين الواضح على الفروق المىجودة بين تلك النماذج والتي 
تتضح في أي مناقشة تدور حولها فإن هناك العديد من أوجه الشبه التي يمكن أن تكون بمثابة 
مرشد وموجه لأرلئك الأفرا المهتمين بصعوبات التعلم. 
كيف تتشابه تلك الاتجاھات |اkقخlöغة‏ $ How Approaches Are Similar‏ 

من الجدير بالذكر أن العديد من الفروق التي تتضح بين النماذج التصورية المختلفة لتفسير 
صعويات التعلم وما يرتبط بها من اتجاهات وأساليب تربوية ما هي إلا كلمات مجردة حيث أن 
مثل هذه النماذج تختلف فقط في اختيار تلك الكلمات التي تم اختيارها لوصف إجراء معين أو 
ممارسة معينة. فعلى سبيل المثال يرى دي بیتنکورت (1987) de 8e۵2٥011٤‏ اننا نجد عند 
إشنارة إلى بعض الأفكار المتشابهة أن مؤيدي أحد هذه الاتجاهات قد يستخدمون مسمى 
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الاستراتيجيات المعرفية كي يشيروا إلى ما يسميه مؤيدو اتجاه آخر بالعمليات العلنية أو 
الصريحة. وفضلا عن ذلك یری دیکسون وکارنین ٥21٣108)1994(‏ & 0۸×[ آننا نجد بین 
الأنشطة والممارسات أو الإجراءات التي يتم استخدامها في إطار النماذج المختلفة العديد من 
أوجه الشبه الأساسية. 

وتعد الأفكار المشتركة بين الاتجاهات المختلفة أمراً هاماً نظراً لأنها تدل على اتفاق متنام حول 
ذلك الأسلوب الذي يمكن به تعليم التلاميذ ذوي صعويات التعلم. هذا وتتفق النماذج التصورية 
المعاصرة في أن الأهداف التالية على الأقل تعد بمثابة أهداف شرعية الطب 

1- أن يتضمن التعليم تقييماً مباشراً للأداء. 

2- أن يدعم اكتساب الاستراتيجيات المعرفية المفيدة. 

3- أن يتيح مدى أوسع من الفرص أمام التلاميذ من أجل ممارسة استخدام تلك 

الاستراتيجيات في مواقف مفيدة. 


التقييم المباشر Direct Assessment of Student Learning iundتlا plaid‏ 
يعلق ميلتزر وريد (1994) 14ء۸ & [2٥۲‏ في بحثهما المؤيد للاتجاهات البنائية في 
التقييم بضرورة اللجوء إلى التقييم المرتكز على المنهج وه أسلوب سلوكي يتم فيه أيضاً كما 
یشیر کراوفورد وتندال (2002) "۲٣٣۵211‏ & ۳۲2۷۴0۲۵ أخذ عينات بسيطة من أداء التلاميذ في 

المنهج وذلك بشكل مستمر. ومع ذلك فهناك تركيز مشترك في كل النماذج على التقييم حيث تر 
جميع النماذج على ما يلي: 
1- التقييم المستمر لأداء التلاميذ أثناء التعلم بدلاً من الانتظار حتى ينتهوا من التعلم. 
2- تقييم أداء التلاميذ في المهام الفعلية موضع الاهتمام وليس على الأدوات السيكولوجية 
الخاصة بالمجالات المرتبطة. 
3- فحص أداء التلاميذ في ظل ظروف مختلفة وذلك بدلاً من فحص الأداء فقط في ظل ظروف 
تشبه ظروف الاختبار. 
4- ربط نتائج التقييم مباشرة بالإشراف على التعليم. 
تعليم التلاميذ كيفية استخدام الاستراتيجيات 
Teaching Student’s How to Use Strategies‏ 
هناك خاصية مشتركة أخرى بين الاتجاهات المعاصرة تتمثل في تعليم التلاميذ كيفية 
استخدام الاستراتيجيات في سبيل حل المشكلات. وفي الواقع تختلف مثل هذه الاتجاهات في 
تلك الأساليب التي توضحها تاأرفر (1986) 4۷# إلا أن أحدها لم يتوقع تعلم التلاميذ 
الحقائق المستقلة أى المنعزلة. ومن الملاحظ أن المؤيدين للاتجاهات المختلفة لم يستخدموا قحسب 
كلمة متشابهة هي كلمة الاستراتيجيات وذلك في الإشارة إلى هذه الفكرة ولكن تلك الفكرة تعد 


صحوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


أيضاً مشابهة بدرجة واضحة. وما بين اهتمام النموذج المعرفي باستراتيجيات الذاكرة والانتباه 
إلى تأكيد نموذج تحليل المهمة على العمليات المعرفية فإن كل نموذج يركز في الواقع على أهمية 
تعلم التلاميذ أنساق الحركة التي تؤدي إلى حل المشكلات. ٠‏ 

وتركز كل النماذج التي عرضنا لها على استفادة التلاميذ من تطبيق الاستراتيجيات المختلفة 
على مشكلات الحياة الواقعية. وبعيداً عن الملصطلح المستخدم لكل منها فإن هذه الاتجاهات تركز 
على ممارسة التلاميذ للاستراتيجيات في ظل ظروف يكون من المحتمل لها أن تصبح ذات قيمة. 
وتتفق تلك الاتجاهات جميعاً على أن ممارسة التلاميذ لها يجب أن يجب أن تتم بطبيعة الحال في 
مراف قعل واف 

هذا ويتسق علاج صعوبات التعلم خلال هذا الكتاب مع فكرة أن القصور في الإستراتيجية 
المستخدمة ,والقصور في تعليم الإستراتيجية يلعب دوراً أساسياً في صعويات التعلم. وفي الواقع 
نلاحظ أن الاهتمام بتلك الاستراتيجيات قد يكون أحد الإسهامات الأساسية والدائمة بالنسبة 
للتعليم العام وذلك في مجال صعويات التعلم. 


Summary :ضصخulمe‎ 

يمكننا أن نتناول أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل في عدد من الأسئلة الشاملة 
التي يعد من شأنها أن تعطينا فكرة كاملة عنه. ومن أهم هذه الأسئلة ما يلي:. 
1- اذا يجب أن نفهم النماذج التصورية لصعوبات التعلم؟ 

أ- لأنها تزودنا بالإرشادات العامة التي تقوم عليها الممارسات المختلفة. 

ب- لأنها تسهم في توضيح أوجه التشابه والاختلاف بين الاتجاهات التربوية المختلفة. 

ج- لأنها تعطي وصفاً متكاملاً لصعويات التعلم. 

د- لأنها تساعد على إجراء البحوث المختلفة في هذا الصدد. 


2- ما هي النماذج التصورية المفسرة لصعوبات التعلم؟ 

(1) النموذج الطبي؛ ويقوم على فكرة أن المشكلة تعد فسيولوجية في أساسها حيث ترجع إلى 
قصور في الأداء الوظيفي للمخ» وأن الحل إنما يكمن في العلاج الطبي. ولكن ذلك لا يلغي 
التدخلات الأخرى حيث يكون العلاج الطبي مكملاً لها وليس بديلاً عنها. 

(2) النموذج التشخيصي العلاجي؛ ويقوم على فكرة أن عمليات سيكولوجية معنية أو مجالات 
تعلم محددة تشهد قصوراً أو خطأً يعد هو سبب المشكلة. ومن ثم يجب أن يتم توجيه 

البرامج العلاجية المختلفة إلى تلك الأخطاء. 
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(3) النموذج السلوكي؛ ويقوم على فكرة أن السلوك بما فيه السلوك الأكاديمي ( آي 
الاستجابة للمهام الأكاديمية ) تتاثر قطعاً بالنتائج المترتبة عليه. ويتم استخدام تحليل 
السلوك التطبيقي ,وتحليل المهمةء والتطيم المباشر لتحقيق النتائج المرجوة. 

(4)النموذج المعرفي؛ ويقوم على فكرة آننا يجب أن نفهم كيف يفكر الناس ,وكيف يتذكرون 
الأشياء المختلفة. ومن ثم فهى يتضمن تجهيز المعلومات» وما وراء امعرفة, والتعديل المعرفي 
السلوكيء واستراتيجيات التذكر. 

(5) النموذج البنائي؛ ويقوم على فكرة أن التلاميذ يجب أن يقوموا بتكوين معارفهم الخاصة 
بهم ولذلك يركز هذا النموذج على التعليم الذي يحدث في الاتجاه الكليء والحقيقيء 
والذي يتم بوساطة الجانب الاجتماعي. 


3- اذا يجب أن يعرف المعلمون نتائج البحوث التي تم إجراؤها حول الإجراءات الفعالة في 
هذا الإطار؛ 
أ- حتى يختاروا أكثر الأساليب التربوية فعالية. 
ب- لكي يعرفوا حجم التأثير الخاص بالأسلوب المستخدم. 
ج- لكي يختاروا أساليب التقييم الأكثر ملاءمة التي يمكنها الحكم على فعالية الأساليب 
والإجراءات المستخدمة كالتقييم البنائي أو التكوينيء والتعليم المباشرء وتعديل السلوك. 
وتعلم الفهم القرائيء وتعديل السلوك الأكاديميء واستراتيجيات التذكر. 


4- كيف تختلف الأساليب التربوية المحستخدمةءوكيف تتشابه قيما بينها؟ 


أولاً: تختلف الأساليب التربوية في تركيزها على النقاط التالية: 

أ تضع الاتجاهات السلوكية تأكيداً كبيراً على الاستراتيجيات النوعية الخاصة قياساً 
بالاستراتيجيات العامة وذلك على العكس من النموذج المعرفي والنموذج البنائي. 

ب- يركز الاتجاه المعرفي والاتجاه البنائي على تلك البرامج التي تتبع أسلوب من القاعدة إلى 
القمة (الاستنتاجي) ص0-1٤0‏ وذلك بدرجة أقل من تركيزها على البرامج التي تتبع 
أسلوب من القمة إلى أدنى ( الاستنباطي) 0-۵0۷۳ اوهو ما يتعارض مع الآراء السلوكية 


في هذا الصدد. 
ج- يعتبر النموذج السلوكي والنموذج المعرفي أكثر تنظيماً بينما يعد النموذج البنائي اقل 
تنظيماً. 
د- يركز النموذج السلوكي والنموذج المعرفي على استخدام تلك الإجراءات والممارسات التي 
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ثانياً: تشترك هذه النماذج أو الأساليب التربوية في تأكيدها على ما يلي: 
أ- التقييم المباشر؛ والذي يعتمد على تقييم أداء التلاميذ باستمرار في المهام الفعلية في ظل 
ظروف متباينةء ويرتبط التقييم مباشرة بالتعليم. 
ب- استخدام الاستراتيجيات؛ وفهم كيفية قيام التلاميذ بحل المشكلات » وتعليمهم تناول 
اا نكل جنظم وننتطة: 
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a Siatément:Repetition 


weên;thapter Conteiit 


d4 Cone forE CEP 


4 ن ن 
ا لمو ج سا وړ ي او سو ہے 


EEN رو ا دروا سے‎ ES 


اتعایم اجى لصعوبات اعام رر 
في اللخة الشفوية و 


Students Who ECsperience 
Difficulties with Spoken 


> رہ ۰ ہا و پک سے 2 


قامت جاتيت ا4۸۸6[ أخصائية اللغخة والتخاطب التي تابعت حالة الطفل 
جمال بدفعه للأمام مما ساصده بالقعل على أن يتعلم الكتير عن الأمور 


الضونولوجيسة » ولكنه مع ذلك كان أمامه طريق طويل كي يقطعه في هذا 
الصدد. 


غالباً ما تعد اللغة الشفوية بمثابة قدرة فريدة تخص البشر دون سواهم» وتعتبر هي وسيلتهم 
الأساسية التي يمكنهم بموجبها أن يتواصلوا مع بعضهم البعض. وفي هذا الإطار فنحن ننصت 
إلى ما يقوله الآخرون أو يوجهونه لنا من حديث» ونحن بدورنا نحدثهم وننقل إليهم لغوياً ما نريد 
أن نقوله. وفضلاً عن ذلك فنحن نكتب لنخبر الآخرين بما نريد أن نقوله » كما أننا نقرا ما يكون 
قد قاله الآخرون سواء لنا أو لغيرنا. وعلى هذا الأساس فنحن نرى أنه بدون المهارات اللغوية لن 
يكننا أن نستمتع بالمسرحية المقدمة » أو نفسر إجابة معينة » أو نفهم كلمات أغنية بعينها. وعلى 
نفس المنوال نجد أن معظم ما يحدث في المدارس يتم نقله إما باستخدام اللغة الشنفوية » أو كما 
نلاحظ في حالات القراءة والكتابة فإن الأمر يتطلب منا أن نفهم ذلك. وتعرف هذه الحالة اسم 
التواصل 101اةءنصنا«سصاهء. والتواصل هو تلك العملية التي يستخدمها المشاركون فيها حتى 
يتمكنوا من تبادل العلومات والأفكار » والحاجات » والرغبات . 

ووفقاً لذلك فإن التواصل سيتطلب لغة » واللغة عع2 0ا8٥[‏ كما یری أوينز (2001) ۸8ع س0 
هي شفرة عله اجتماعية مشتركة ,أو هي نسق تقليدي لتمثيل المفاهيم عن طريق استخدام 
مجموعة من الرموز العفوية ٠‏ وترابطات مختلفة لتلك الرمون تحكمها قواعد معينة. وفي هذا الإطار 
فإن عملية التواصل يمكن أن تتضمن الإنصات » أى التحدث » أو القراءة » أو الكتابة » أو توليفة 
ن¿ هذه المهارات. ونجن لا نبالغ إذا ما قررنا أن معظم التعلم الأكاديمي يرتكز في جوهره على 


الفصل الحادي عشر التمليمالعلاجي لصعوبات التعلم في اللغة الشفوية 


۹ ہر للعو سے 
لیت صا العو و اهت ی ووت رع لہا ھر ہر لاشو ج 


دیسا رمسم لے لیخ کہ 
ھرس لوم سے 
2 ی ی لے 
سسر ج گم لے ئ ہے و 2 8 ا 


اللغة ويعتمد ا . وطبقاً لما يراه جارتون ویرات (1998) ۴۲۹ & 0۸٣ةG‏ فإن إجادة اللغة 
الشفوية » والقراءة ٠‏ والكتاية تشكل مفهوم معرفة القراءة والكتابة أو الإلام بها. 7٤2٤ع[‏ وسوف 
نقوم في هذا الفصل بتناول اللغة الشفوية كوسيلة للتواصل » وارتباطها بالقراءة والكتاية. 


What Is language $aخlll ما هي‎ 
O O e E مما‎ 


اللغوية كأدعصعإع tnguistes‏ العناصر اللغوية الساعدة أو الشانور ي « paralinguistic‏ 
والعناصر أللغوية التي تريط اللغة بغيرها من التصرفات التقافية اسع )عص والعناصر غير 
اللغوية. BOlnEuistic‏ 3 وتعرف ن ل المساعدة أو اا ا اتا تلك ك الأمور مدر 

Î 


لے تاا 
تحليل اللغة. ويرى انز ( )001 SÛ ùÎ Owens‏ 3 ا ا م ا من 
المهارة في كل من هذه المجالات بالإضافة إلى إصدار الحديث(التحدث)ء وفهم اللغة وهو الأمر 

الذي يتباين بطبيعة الحال مع تلك الزيادة التي تطرا على عم الفردء ومع نموه. 

ونظراً لأن اللغة الشفوية هي موضوع معقد فإننا سوف نتناول تلك الجوانب التي تعتبر صعبة 

جداً بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم. وعلى هذا الأساس فإننا لن نفطي كل موضوع . 
تتضمنه اللغة » ولن نقدم وصفاً متعمقاً لتطور اللغة أو نموها. وسوف نتناول اضطرابات النطق 
باختصار. ومن الواضح أنه عندما يواجه التلاميذ مشكلات في استخدام أو فهم اللغة الشفرية 
يصبح من المحتمل بالنسبة لهم أن يتشاجروا أو يتصارعوا في المدرسة. وعلاوة على ذلك فعندما 
لا نقدم العلاج اللازم لها فإن تلك المشكلات التي تتعلق باللغة الشفوية يمكن أن يكون لها آثار 
واهنة على حياة الفرد حيث أن القصور اللغوي الذي قد يتعرض الفرد له لا يؤثر على قدرته 
الجوهرية على التواصل في الحياة اليومية فحسب» أيضاً يعوق اكتسابه للمهارات اللغوية 
كالقراءة والكتابة على سبيل المثال. كذلك فإنه غالباً ما يؤثر سلباً على أدائه في الجوانب الأخرى 
كالتفاوض في التفاعلات الاجتماعيةء وتعلم اللغات الأجنبية على سبيل المثال. 


٠ هل تعتبر المشكلات اللغوية شائحة في صعوبات التعلم‎ 
Are language Problems Common in Learning DisabiHities 


تعتبر المشكلات اللغوية شائعة بين الأفراد ذوي صعويات التعلم وهو الأمر الذي يعد معروفا 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم الملاجي 


جيداً على مدار تاريخ هذا المجال. وترتكز الشخصيات المؤثرة في هذا المجال أمشال أورتون 
Ort0٥ )1937(‏ وکیرك (1976) ٤٣نا‏ وشتراوس وکیفارت )1955( Strauss & Kephart‏ 
وجونسون ومايكلبوست (1967) My)‏ & ١0ء01[‏ في أعمالهم على أهمية اللغة. إلا أن 
التركيز الذي نادوأ به في ذلك الوقت كما يرى هالاهان وكرويكشانك )1973( & Hallahan‏ 
Cruickshank‏ كان على العمليات الإدراكية ولذلك فقد استغرق الأمر طويلاً من العديد ممن 
يعملون في مجال صعويات التعلم كي يدركوا أهمية المشكلات اللغوية في هذا الصدد. 
وقد يرجع تجاهل المهارات اللغوية في التطور المبكر لصعوبات التعلم إلى العديد من الأسباب 
من همها ما يلي: 

1- نظراً لأهمية اللغة فى الحياة اليومية فإن المشكلات اللغوية للتلاميذ يجب أن تمثل هدفاً 
أساسياً من أهداف العلاج. 

2- الحاجة إلى المهارات اللغوية في كل مجالات التحصيل الأكاديمي يعني أن مثل هذه 
امهارات تعد جوهرية فى سبيل تحقيق النجاح في المدرسة وذلك بدرجة تفوق العمليات 
الإدارية. 

3- تكشف الإحصاءات الخاصة بمعدلات انتشار اضطرابات اللغة الشفوية بين التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم عن أنها تعد من أكثر المشكلات شيوعاً التي يخبرها هؤلاء التلاميذ بوإن 
مثل هذه المشكلات لا يتم تناولها أو التعامل معها في الحال وبالسهولة المنتظرة. 

هذا وتركز معظم التعريفات الراهنة لصعويات التعلم بصفة خاصة على أوجه القصور اللغوي 

( راجع الفصل الأول). وغالباً ما يلاحظ الباحثون عند مناقشة صعوبات التعلم ذلك التأكيد 
الخاص على اللغة في إطار تلك التعريفات حيث يرى بريان وآخرون (1991) e.41‏ 81۷2۸. أن 
البحوث الراهنة في مجملها توضح أن أداء الأطفال ذوي صعوبات التعلم يقل عن ا 
العاديين في مجموعة كبيرة من المهام الفونولوجية ‏ والمهام المرتبطة بالدلالات اللفظية للكلمات 
والعبارات المختلفة » والمهام التي تعلق بالتراكيب اللغوية فضلاً عن المهام الخاصة بالتواصل. 


ودرو 
ج کر 


Ware 4‏ أو تناول الأصوات في اللغة حيث نجد وفقاً لما يراه لیون (1999) رهل( وما تحدده _ 
ر الهيئة القومية الاستشارية للقراءة (2000( )2000( ùi National Reading panel‏ ا ‌ 
- الأطفال الذين يواجهون مشكلات في تطوير مهارات لغوية مبكرة يجدون فيما بعد مشكلات ل 

٤ 
ا‎ 


“ وجدیر بالذكر أن تعريف صعوبات التعلم وفقا لقانون تعليم الأفراد ذوي الإماقات 128۸ | 1 
یقرر بوضوح أن اللغة لها أهميتها في هذا الضمار حيث نجد بصفة عامة أن مصطلح صعوبة أ٠ ١‏ 
التعلم الخاصة يعني اضطراب في واحدة أو أكثر من العمليات السيكولوجية الأساسية التضمقة || 
في فهم أى في استخدام اللغة سواء الشفوية أو المكتوية. أما الآن فإن هناك اهتماماً متجدداً 1 
بالمشكلات اللغوية وخاصة بمهارات الأطفال الأصغر سناً في الوعي الفونيمي عأ«ع٣‏ 10م ج 
1 

0 
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سی کی 


وتلم 


گە . مات ماد یم قڑای ازمر ے , کیاکی روو وا 


b‏ 5 ا 
ا a E‏ ن ۰ فت ومر 0 


1 re 
و ر‎ 
دال , مل حلعر .لیم ن رو , ٭ ساد سے لدی می‎ 


ر عا ل لاو ماک 
جوهرية في القراءة والكتابة. ولكي نفهم مثل هذه المشكلات يصبح لزاماً علينا أن نفهم العلاقة 
التي تنشاً في الواقع بين الحديثء واللغة » والتواصل إضافة إلى مكونات اللغة وكيف تتطور مثل 
هذه المكونات بشكل عادي. 

وكما نرى فإن اللغة تعتبر معقدة ,وتتضمن عدداً من الأنماط أو الأشكال والعناصر. ويتضح 
مثل هذا التعقيد من تعليقات الأستاذ جونز 88١0ل‏ .1 أخصائي اللغة والتخاطب الذي كان 
مسؤولاً عن حالة الطفل جمال حيث يرى أن جمال لم تكن لديه مشكلة في استخدام اللغة للتفاعل 
مع آقرانه » وكان بإمكانه أن يبادر بالتفاعل معهم. كما أنه قد كان في الواقع قائداً في إحدى 
جماعات الأنشطة التي كان يعرف من خلالها الكثير عن المىضوع الذي يدور هذا النشاط أو ذاك 
حوله. ولكن المشكلة الحقيقية التي كانت تواجهه كانت تتعلق بالتفاصيل الدقيقة ,والتراكيب 
اللغوية » والوعي الفونيمي. 


فا هي المناسبر التي تالف متها اللفة ا لشقوية وما في الخضائص التي يصع بيا التاديين 


Language and the Charocteristics of Student's With Learning Disabilities 


:0 مخ پاي م الم مرا اتی نب لزي دمر توا 7 


2 
تنفی کہ نهن لوہ in Spoken Language?‏ 


التوامل: 


من اللا أن العديد من الا اد يستخدمون مصطلحات الحديث ,واللغة ,والتواصل بالتبادل 
ليدل كل منها على الآخر وهو الأمر الذي يؤدي إلى الخلط والارتباك. ولأغراض البحث فإننا نرى 
أن الحديث 1٤ععمs‏ هي ايدان ر المادي ل الفيزيقي للأصوات المختلفة من جانب الفرد بغرض 


وتبادلها تو نامه سئي فام ات الأقكار. ومن ألهم أن بق على مثل هذه الصطحات” 
متميزة ويعيدة عن بعضها البعض عند مناقشة النمو اللغوي والمشكلات اللغوية. 

ومن الجدير بالذكر أن اللغة يمكن أن تنة تنقسم إلى فئتين ن أساسيتين هما اللغة الاستقبالية, 
اا لتعبيرية. وفضلاً عن ذلك يمكن أن تنقسم اللغة إلى سام وقثات فرعية تضم عدداآ من 


,الكلمات morphology‏ اراک اللقرية sematiCs ةıظÃlll ¥ Jly, Syntax‏ «والاشتخدام_ 
الإجتPragımati8«elan‏ والعناصر اللغوية التي E‏ اللغة بغيرها من التصرفات الثقافية. ‏ 
metalinguistic‏ ومن المهم بالنسبة لكل من المعلمين وغيرهم أن يفهموا تلك العناصر اللغوية 
لمختلفة حتى يصبح بإمكانهم أن يقوموا في الواقع بتحديد المجالات النوعية للقوة والضعف في 

أدأء التلاميد. 


للفة اNٺښمaiبıllة Receptive Language‏ 
يتمثل الانقسام الأول الغة في اللغة الاستقبالية واللغة التعبيرية. وتشير اللغة الاستقبالية 4 
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ع کې عر ١‏ د رھ سے کہ ب ہے 
E E‏ * رک ی کے 
0 چ ع“ یاو وپ و تد ۴ تھ ی ہے نا سس ریس ۴ 


و 3 
A‏ سی ی ارا سے مسو ہس لے کر ا وا ل 2 تھے وکرو 
چ ایوا 


E‏ إلى سلوك المستمع بمعنى مهارته في فهم ما يسمعه. وباستثناء ا الأفراد ا 
يتواصلون مع يرهم باستخدام لفة الإ تار قان الأفراد ل تمعن الها قت :ل مكب أن 
يقوموا باستيعابها أيضاً . ويرتكز استيعاب اللغة على العديد من المهارات المعقدة والمرتبطة بها. 
وتتضمن تلك العملية الإنصات إلى المتحدث. وقيامه اللغة وتوصیلها إلى الي ا 


TS O LR E E 


عملية التواصل. € eee O Ta‏ 
e‏ 0 
اللغة التعبيرية Expressive a‏ سل رسس رر 


N 
ذلك وكنا هى الحال بالضبة للغة الاسدقبالية فان اللخ التصبيرية يكن تجرندما إلى العديد من ا‎ 
7 إلا أن تلك الأجزاء تعتبر في الواقع وثيقة الصلة ببعضها البعض.‎  ءازجألا‎ 


ت التي يواجهها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم فيما يتغلق باللغة الاستقبالية واللغة 9 1 


4 


(al 


1 ٠ 
o 


1 ي ا‎ Difficulties of Students with learning Disabilities in Rec 
١ I, اډ ر‎ Expressive Language 


يتمثل أول سؤال يمكن إثارته بالنسبة لأولئك التلاميذ الذين يواجهون مشكلات تتعلق باللغة 
في تحديد تلك المشكلات الأولية التي يواجهها الواحد منهم ,وهل هي تتعلق باللغة الاستقبالية أم 1 8 
باللغة التعبيرية. وير هيسلر وكيتشن )1980( Noel (1980 ) Ji Hessler & Kitchen‏ 9 
وسیمل ووایچ (1975) ‰1 & $81 وونچ ورودهاوس (1978) R240‏ & .¥028 أنه ل 
بدراسة المهارات اللغوية للتلاميذ ذوي الصعويات التعلم وجد الباحثون أنه بالرغم من أن بعض 
هؤلاء التلاميذ يواجهون مشكلات تتعلق بكلا النمطين أو الشكلين للغة فإن معظم المشكلات التي 
يواجهونها إنما تعد مشكلات تتعلق في الواقع باللغة التعبيرية وليس اللغة الاستقبالية. 

و یری و 

وغنى عن البيان ن أن الأطفال الذين يواجهون مشكلة في التعبير عن أنفسهم قد يواجهون في 

لاقع ' العديد من المشكلات المختلفة. وتتمثل ا هذه المشكلات في عر ا على الكلمات س 


رک 


الفصل الحادي عشر التعليمالملاجي لصعوبات التعلم في اللغة الشفوية 


کحم ©) عسر ‏ می ےم کہ سے ET‏ 
ص 5E‏ سس١‏ رر رر regen e a cr ee‏ 


Apres N a ت کہوے‎ @ 


صر ا بے مھ ت 
2 


قد نطقوها ء أو يستخدمون كلمة ˆ شىء بديلاً لآي كلمة لا يستطيعون أن يتذكروها في الحال. 
ومع أن E O‏ 
متكرر ومستمر. فالطفل الذي يعاني من عسر التعرق على الكلمات وتسميتها قد يقول مثلاً: " 
عليتا أن نأخذ .. السيارة الكبيرة .. الباب الخلفي . Es Ea‏ يارة. ويألتالي ذ وق شذهب 
آلی: آل 5 أنت تعلم ء إلى محل الخضر والفاكهة ... هذا اا الذي نحصل على الطعام منهء 
أنت تعلم » وسوف ءآ » أنت تعلم » تبحث عن ... التسوق ... شراء بعض الأغراض > أنت نتعلم › 
الطعام وغيره من الأشياء التي تريدها ماما » أآ» هل فهمت » بعض ... التي تضعها في 
رجلك.." 


تشير الفونولوجيا إلى دراسة نسق الاصوات المتضمن في اللغة. وعلى الرغم من أن بإمكاننا 
أن نتواصل مع بعضنا البعض باستخدام الإيماءات أو لغة الجسم فإن معظم تواصلنا يرتكز على 
تلك الأصوات التي نصدرها عندما نستخدم اللغة التعبيرية أي عندما نتحدث › أو عن طريق 
الأصوات التى نسمعها عن طريق اللغة الاستقبالية. وإذا كان بإمكاتنا أن نصدر العديد من 
الأصوات المختلفة فإن بعض هذه الأصوات فقط هى الذي نستخدمه في اللغة » بل وفي كل لغة من 
تلك اللغات التي يتم استخدامها في كل أنحاء العالم. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن اللغة 
الإنجليزية لا تستخدم الأصوات الانفجارية ءعناء (وهي الأصوات التي تصدر بالتقاء أقصى 
اللسان مع الحنك اللين » ثم إغلاق الشفتين » أو مس الأسنان بطرف وجانبي اللسان ) كأحد 
أجزاء الكلام في الوقت الذي تستخدم فيه بعض اللغات الأفريقية تلك الأصوات. كما أن الأطفال 
الرضع يتعلمون الأصوات الفريدة أو الفردة التي تتضمنها لغتهم من البيئة المحيطة بهم. وعلى 
الرغم من نهم يستطيعون إصدار كل الأصوات التي تم استخدامها في كل اللغات عندما يكونوا 
صغاراً أو في المرحلة المبكرة من حياتهم فإنهم يتوقفون تدريجياً عن إصدار تلك الأصوات التي لا 
يتم استخدامها في اللغة التي يسمعونها بصورة منتظمة في البيئة المحيطة بهم. 
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ومن جهة أخرى يعتبر الفونيم 07617۴ هي أصغر وحدة في الصوت. وأثناء قيام الأقراد 
بالتحدث فإنهم يقومون بإخراج هواء الزقير ببساطةء ويحركون العضلات الموجودة في أفواههم 
وحلوقهم حتى بتمكنوا من تشكيل الهواء الخارج من أفواههم وأنوقهم مما يعمل على تكوين 
الفونيمات. ويرى موتس (2002) 10۵18 أن اللغة الإنجليزية تضم أريعاً وأربعين فونيماً. ومع أن 
بعض الأصوات التي تضمها اللغة الإنجليزية تعد غير واضحة فإن عدداً قليلاً من العلمين هم 
الذين يعرفون كيف يعمل النسق الصوتي فيها. فعلى سبيل اللمثال نجد أن كلمة مثل الخطيئة 51١‏ 
تضم ثلاثة فونيمات هي // ۵/ ,/1/,/ 8ء كما أن الكلمات (يغني) 8١81ء‏ و(نحيف) ١ا‏ و(شيء) 
ا يضم كل منها ثلاثة فونيمات أيضاً هي/ /8/,/1/./08و / /1/,/۵/,/طو/ 
th/,/i/, Ing/.‏ 

ویری هولم (2002) ممصا وسکاتشنایدر وآخرون (2002) jİ Schatschneider et. al.‏ 
المهارات الفونولوجية أو الصوتية تلعب دوراً هاماً في اكتساب المهارات الأعلى في الترتيب وهو 
الأمر الذي سوف نناقشه في الفصل الثاني عشر. ٠‏ 1 
كيف يتطور إصدار !¥ضصوIaت$ How Does It Develop‏ 


یری جارتون وبرات (1998) 64۲10١ & ۴۲۵٤۲‏ أن النمى أو التطور الفونولوجي لدى الأطفال 
الرضع يتضمن فهم الحفل للتجمعات أو الأنماط المختلفة للأصوات التي تنقل الفروق في المعنى » 
وتطور الميكانيزمات الفيزيقية للنطق فضلاً عن تطور الإدراك السمعي للفروق في الصوت. أما عند 
الميلاد فإن الوليد يصيح أو يصرخ ,ومن ثم يبدا إخراج الأصوات بصرخة الميلاد » ثم انغماس 
الطفل في الصراح كاستجابة لعدم الشعور بالراحة. ومن سن 6-3 شهور من العمر يبدأ 
الرضيع في المناغاة. اطهط ویری جمع كبير من الباحثين أمثال إيزنسون (1972) 
Eisenson‏ وأوينز (2001) s«ع0w‏ وبساكس (15)1989ء54 أن هذه المرحلة تعتبر حاسمة في 
التطور اللاحق للحديث نظراً لأنها تسبب تغيرات في بيئة الرضيع. ولذلك فمن المهم بالنسبة 
للأطفال في هذا الصسدد أن يتعلموا أن بإمكانهم التأثيز على البيئة عن طريق عمل الضوضاء 
حيث يقوم الراشدون المحيطون بهم وخاصة الوالدين آنذاك وعلى أثر ما يقومون به من ضوضاء 
بالإصغاء إليهم وتعزيز مناغاتهم . 

ویری مین وستول - جامون (2001) 01ص 1-6عSt0‏ & M5١۸‏ أن الرضع والأطفال 
الأصغر سنا يتعلمون تدريجياً التميين بين الأصوات التي يسمعونها على أساس خصائصها 
المختلفة والمميزة. وتتمثل الأصوات الأولى التي يتضمنها الحديث الفعلي والتي يستخدمها الأقال 
في تلك الأصوات التي تعد على درجة عالية من التمييز أي يمكن التمييز بينها بسهولة. ويرى 
مينوك (1972) ارطع أن الذي يجعل الكلمات الأولى للأطفال غالباً ما تتمثل في ماما 
۳2 ويابا 4۳4 أو دادا 144 إتما يرجع إلى أن مثل هذه الكلمات تتألف من اواك 
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كلامية يمكن التمييز بينها بسهولة. كما أن من الأكثر احتمالاً بالنسبة لها أن يتم تعزيزها 
وتشكيلها عن طريق الانتباه والتفاعلات الاجتماعية الأخرى مع الوالدين والأخوة وغيرهم. 
هذا وينتقل الأطفال في نموهم بالنسبة لإصدار الأصوات ( الفونولوجيا ) من الكلمات إلى 
الكلمات المتعددة ,فالجملء وما هو أكبر منها مع العلم بأن الكلمات التي ينطق بها الأطفال في هذا 
الوقت المبكر من حياتهم عادة ما تكون محددة فيما تضمه من مقاطع وفونيمات. ويرى أوينز 
(2001) s«ع«0‏ إن الطفل في تطوره هذا يقوم عادة بالتعميم من كلمة إلى أخرى. ويذلك فإن 
التطور الفونولوجي يحدث مع التغيرات التي تنتاب نطق الفرد للكلمات. وتؤدي بعض هذه 
التغيرات إلى حدوث تحسن في التعرف على وتحديد التراكيب والأصوات. وتؤدي غيرها من 
التغيرات إلى اكتساب مهارات جديدة في النطق » بينما يؤدي البعض الآخر من تلك التغيرات في 
الواقع إلى استخدام وتطبيق القواعد الصوتية الجديدة التي تحكم عملية النطق من جانب الطفل. 
وفي حوالي السادسة من سة من العمر يستطيع الأطفال تحديد المقاطع ,والتعرف عليها ,ويجيدون 
القوأعد التي تستخدم للجمع Jlجpluralizati51.ga‏ أما في السابعة فيصبح تبح باستطا عت إدراك 
التسلسلات الصوتية غير المقبولة بينما يمكنهم في الثامنة من العمر إصدار كل الأصوات, 
وتجميعات الأصوات الانجليزية الأمريكية. 5 
aS E a‏ م کرم 


المشكلات المرتب تبطة بالغفونولوجیا Problems with phonology‏ 


تتضمن بعض المشكلات التي تتعلق بالفونولوجيا أو ترتبط بها إصدار الأصوات المختلفة وهي 
تلك المشكلات التي عادة ما يشار إليها على أنها مشكلات النطق. وتتطلب إجادة النطق تطور 
تحكم الطفل في عضلاته التي يستخدمها في التحدث » ولكنها لا تتضمن بالضرورة مشكلات 
تتعلق بفهم اللغة الشفوية. . ويعتبر عسر الصوت أو اضطرابه 2اطاجهورل وعم ا apraxia‏ 
أمقلة لتلك المشكلات التي تتعلق بزخراع | الفونيمات أو" 


i A RREIES 
ومن جهة أخرى يمكن أن يواجه التلاميذ مشكلات تتعلق باستقبال الفونيمات ؤهي ما تعرف‎ 


بالتمییز السمعى 101٤2"نصنا‌ونل‏ oryانلناھ‏ ويجب أن يعمل اختبار التمييز السمعي على أن 


يعرض الطفل صورا للمشط الحديدي الذي يستخدم في تسوية الأرض ع ة۲ والبحيرة هل ثم 
نطلب من الطفل أن يقوم بلمس صورة البحيرة ء وبذلك يمكن أن نحدد ما إذا كان الطفل يسمع 
الأصوات جيداً أم لا. ويشير ماك أرثر وهوجبين (2001) e1‏ طع۲0 & 6۲ ط٤٣4‏ ا ووابیر 
وآخرون (2001) ٠.41.‏ 6طا۷ الى أن الدراسات التي تم إجراؤها في هذا المضمار تكشف عن 
أن أداء الأطفال على المهام الختلفة المرتبطة بالتميين السمعى ترتبط بالتحصيل فى القراءة لدى 
بعض الأطفال ذوي الإعاقات اللغوية. وفي هذا الإطار ترى الأستاذة هاميلتون «0الن 4s. 1a۳‏ 
معلمة الطفل جمال في الصف الأول أنه غالباً ما کان يخبر مشكلات تتعلق بالتميين السمعي 
حیٹ آنها عندما كانت تتحدث إليه أحياناً بشكل مباشر سواء من مقعدها أو حتى من مقعده 
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e 
وذلك خلال أدائه لنشاط معين كان يخطئ فى بعضن الكلمات الدالة على الاتجاه أو يسيء فهمها,‎ 
وبالتالي فانه کان يتحرك في الاتجاه الخاطئ على أثر ذلك. كذلك فعندما طلبت منه أن يذهب إلى‎ 
معلمة الموسيقى لةس تضايق وغضب بدرجة كبيرة لأنه اعتقد أنها تطلب منه أن ينتظر ن۷2‎ 
معلمة الموسيقى. وعادة ما تحدث مثل هذه الأشياء عندما تتحدث المطمة بسرعة ,أو تكون هناك‎ 
. ضوضاء في الفصل‎ 

وفضلاً عن ذلك فقد رأت أخصائية اللغة والتخاطب أن جمال كان يعاني من جانبين من 
جوانب الضعف في الفونولوجيا والوعي الفونيميء» يتمثل أولهما في مواجهته للمشكلات عند 
إتباع توجيهات متعددة الخطوات. ك«0ناءعإذك معاءن)اسص فإذا ما طلبت والدته منه أن يقرم 
بتنظيف الأرقف » وأن يقدم الطعام للكلب » وأن يقوم بإخراج القمامة من المنزل فإنه لا يمكنه أن 
يكمل سوى أول طلب فقط » ولن يتخطى بذلك تنظيف الأرفف » أو يختلط عليه الأمر بالنسبة لكل 
المهام المطلوية. أما الجانب الثاني فيتمثل في مواجهته لمشكلة تتعلق بتجهيز المعلومات الصوتية 
على مستوى الصوت الواحد ,أو حتى المقطع الواحد فإذا ما طلبنا منه على سبيل المثال أن ينطق 
كلمة قط 4 ببطء بحيث ينطق كل صوت فيها على حدة فإنه لن يكون بإمكانه أن يفعل ذلك. 


سسمم )ن , لصو 


التراكيب اللخوية )اilحg( Syntax‏ 


ما هي What Is It‏ 
شير التراكيب اللغوية إلى تلك الأنماط أو القواعد التي يستخدمها الأفراد كي يتمكنوا من 

وضع الكلمات المختلفة على هيئة جمل. وبذلك فهي تعد مساوية للقواعد النحوية ,أو قواعد اللغة. 
ولكنها ليست القواعد بالشكل الذي يتم تعليمه للتلاميذ في المدارس. ولا تعتبر تلك القواعد التي 
تحكم التراكيب اللغوية بالشيء الذي يقدمه أحد الأشخاص ويقوم الأخرون بحفظها ولکننا نجد 
بدلاً من ذلك أن تلك القواعد يفهمها بوضوح من يفهمون اللغة. وبذلك تشير التراكيب اللغوية 
اله إلى تلك الطريقة التي يمكن أن تنتظم الكلمات بها في الواقع وذلك في سبيل تكوين جمل 
ذات معنی. 

ومن الجدير بالذكر أن الأفراد يفهمون اللغة التي تتيح لهم القدرة على استخدام التراكيب 
امختلفة الجمل كي يقولوا نفس الأشياء » أو تمكنهم من استخدام التراكيب اللغوية امتشابهة جداً 
لكي يقولوا أشياء بمعان مختلفة. فلو قمنا بمقارنة الجملتين التاليتين على سبيل امثال: 
س الأطفال سرع من القطط. 
س الأطفال ليسوا أسرع من القطط. 
فإننا سنجد أنهما ا يختلفان إلا في كلمة واحدة تزيد بها الجملة الثانية عن الجملة الأولى هي 
(ليسوا) ومع ذلك فإن هذا الفرق يعكس معنى الجملة تماماً: 
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ومن المعروف أن فهم التراكيب اللغوية يسمح لنا بفهم بعض أجزاء من رسالة معينة حتى عندما 
لا نعرف تلك الكلمات التي تتضمنها. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن معظم الراشدين الناطقين 
بالإنجليزية بوسعهم الإجابة عن تلك الأستلة التي يمكن أن تتضمنها آي قطعة فهم نظراً لأنهم 
يعرقون قدراً كافياً عن الراكيب اللغوية وغيرها من المجالات الأخرى التى تتضمنها اللغة 
الانجليزية يجعل بإمكانهم إدراك أن المعاني الدقيقة للكلمات لا تعد مطلوية لاستنباط العديد من 
الأفكار التي يعبر عنها المتحدث. 
كيف تتطور التراكيب اللغوية أو النحوuة$ How Does It Develop‏ کہ 
عادة ما يستخدم الأطفال قبل سن الثالثة أو الرابعة تلفظات أو عبارات واحدة لتحل محل 
جمل بأكملها. ثم يبدأون بعد ذلك في وضع الكلمات معاً في جمل أولية يتم فيها حذف الكلمات 
غير الأساسية كالأدوات. فقد يقول الطفل مثلا [الجزمة ( الحذاء ) راحت] وذلك بدا من قول 
[الجزمة (الحذاء) ليست موجودة هنا]. ويصفة عامة فإن الأطفال في سن الثالثة أو الرابعة من 
أعمارهم يجيدون استخدام الجملة ذات الشكل الذي يتالف من فاعل - فعل - مفعول به أو 
الشكل الذي يتألف من فاعل - فعل- تكملة. ومن ثم فإننا نلاحظ أن التطور يبدأ حينئذ داخل تلك 
العناصر التي تتالف الجملة منها » كما يكون على مستوى الجملة أيضاً. 
ويشير أوينز (2001) 0۷«8 إلى أن أطفال ما قبل المدرسة يخبرون تطوراً لغوياً يحدث 
آنذاك يتمثل في تطور العبارات الاسمية 8١4١م‏ «ا0م مع إضافة الأدواتء والمقيدات النحرية 
5 (كلمة أو عبارة تحدد أو توضح معنى كلمة أخرى أو مجموعة كلمات) واستخدام 
الضمائر » واستخدام المقيدات النحوية التي تتبع الأسماء » وإضافة عبارات الوصل » واستخدام 


العديد من العبارات الاسمية في تتابع معين. أما في سن المدرسة فيبدا الأطفال في استخدام , 


العبارات الاسمية التي تتضمن للمرة الأولى اختيارات أفضل تضم ضمائر الفاعل ,وضمائر 
المفعول » واستخدام الضمائر الانعكاسية ١1۷×[؟ه٠‏ (آي التي تتعلق بفعل له فاعل سيتطابق مع 
المفعول به الأول المباشر) » واستخدام الضمائر في الجمل المختافة. 

ومن جهة أخرى تعتبر الأفعال من أهم العبارات ذات الكلمة الواحدة التي يستخدمها الأطفال. 
وعادة ما يبدأ الأطفال بعد ذلك في استخدام الأفعال المستمرة » ويعض الأشكال المصدرية 
للأفعال. كما يبدأ الأطفال أيضاً في استخدام الأفعال المساعدة » وإن كانوا يستخدمونها أولاً مع 
صيغة النفي. وفي واقع الأمر فإن الأطفال في مرحلة ما قبل المدرسة وفي مرحلة المدرسة 
يتحدثون حول ما يتعلق بكل من هنا والآن ,وهو الأمر الذي تدور کل محادٹاتهم حوله وترتبط به › 
ولكنهم مع النمو يتحدثون عن الماضي والمستقبل. ومع تقدمهم في المدرسة فإنهم يتعلمون الأزمنة, 
والحال أو الظرف. 

وفضلاً عن ذلك فإن الفهم الأساسي لأنماط الجمل (جملة.تقريرية » أو استفهامية » أو أمرية 


صعويات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


أو منفية ) يتطور عند الأطفال منذ وقت مبكر في مرحلة المدرسة فصاعداً » إلا أن معرفتهم 
بالتعقيد الذي يتضمنه كل نمط ,وإ امهم به يتطور ببطء. ويضيف تاجير- فلىسبرج 
)2001( usbergاF-ger"‏ أن صيغة المبنى للمجهول بصفة خاصة يصعب على الأطفال فهمها 
بشكل صحيح حتى حوالي الخامسة من أعمارهم على الرغم من أن استخدامهم لها يبدأ بعد ذلك 
السن. وإلى جانب ذلك فإن ربط الجمل ,وإضافة العبارات والتي تمثل المستويات الأعلى للتراكيب 
اللغوية فإنها تحدث بشكل تقدمي خلال سنوات المارسة. 5 
(النحوية) Problems with Syntax‏ 


یری ویج وآخرون (1981) .1 ع1 أن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم يخبرون 
مشكلات تتعلق بالتراكيب اللغوية حيث نجد على سبيل المثال أنه عندما يؤدي التركيب اللغوي إلى 
أن تكون الجملة غامضة يصبع من الأقل احتمالاً بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم أن 
يدركوا إمكانية تفسير مثل هذه الجملة بأكثر من طريقة واحدة. ویری فاينيه (1981) ٥«ره۴‏ أن 
بعض المشكلات التي تتعلق بالتركيب اللغوي تظل لدى الفرد حتى بعد عدة سنوات من تعلمه 
المدرسى إذ نجد أن المراهقين ذوي صعويات التعلم قد يواجهون صعوبة في فهم ما يشير إليه 
الف الستخدم في الجملة. ویضیف سکوت وویندسور (2000) 0 Scot & Winds‏ أنه من 
الأكثر احتمالاً بالدسبة لهم أن ينطقوا جملاً غير صحيحة من ناحية القواعد النحوية. وإلى جانب 
ذلك فإنهم مع النمو يستخدمون جبملاً أطول وأكثر تعقيداًء ولكنها مع ذلك تبدو أبسط من تلك 
الجمل التي يستخدمها أقرانهم ممن لا يعانون من صعوبات التعلم » كما أنهم يستمرون في 
ارتكاب عدد أكبر من الأخطاء النحوية. 


e‏ الصر ف رچoاoطمmorp‏ حر کف 
سسس سیه سے 

What Is It ga Le 

من الجدير بالذكر أن الأطفال لا يتعلمون الصرف والتراكيب اللغوية أو النحوية للغة فحسب. 
ولكنهم يتعلمون أيضاً كيف يقومون بتغيير أجزاء من الكلمات بأساليب تؤدي إلى تغيير المعنى. 
فعلى سبيل المثال يتعلم الأطفال إنه بإضافة نهاية معينة لمعظم الأسماء فإنها يمكن أن تدل على أن 
الاسم الذي ينتج آنذاك يعني " أكثر من شيء واحد " أي الجمعء » فعندما تضاف(؟) مثلاً إلى اسم 
معين مثل " بنت " ٣اچ‏ فإنها تعني أكثر من بنت واحدة. 118 وفي هذا الإطار فإن علم الصرف 
يعني نسق القواعد داخل الكلمة ذاتها الذي E‏ أن يؤثر على معاني الكلمات المختلفة. 
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ت ت ایل ای دن 


ت ویم امان اور 


و 


الجمع ". وعلى هذا الأساس فإن علم الصرف له أهميته ليس في ذاته فحسب» ولكن أيضا فيما 
يزودتا به من إشارات هامة في القراءة والتهجي. 
كيف يتطور |لھصرأs How Does If Develop‏ 
يرى أويذز (2001) s«٥س0‏ أن القواعد الصرفية تتطور لدى الأطفال منذ سن صغيرة » إلا 
أن الفترة التي تشهد أكبر اكتساب من جانبهم لمثل هذه القواعد تكون ما بين الرابعة والسابعة 
من العمر. ومن الملاحظ أن التطور الصرفي للأطفال يرتبط بنموهم العقلي المعرفي » وبتعقد 
الورفيمات المستخدمة. ومن أمثلة القواعد المورفولوجية إضافة حرف إلى الكلمة في نهايتها ليدل 
على الجمع. ويالطبع فإن هناك بعض الكلمات التى لا تنطبق عليها هذه القاعدة. ومن أمظتها كلمة 
سمك ٤181‏ حیث تستخدم کمفرد وجمع؛ کما أن جمع كلمة "رجل " 123۸ لا يتطلب إضافة حرف 
في نهاية الكلمة ,ولكنه يتطلب تغيير حرف 4 منها إلى e‏ وم البديهي أن الأطفال يخطئون هذه 
القاعدة في البداية فيطبقون الإضافة على كل الأسماء » ولكنهم يدركون بعد ذلك أن هناك 
استثتاءات لتلك القاعدة » ويصبع بمقدورهم أن يستخدموها بصورة صحيحة دون أخطاء. 
المشكلات التي ترط بtلصرd Problems with Morphology‏ 
يواجه العديد من التلاميذ ذوي المشكلات اللغوية كما يرى رايس ووكسلر (1996) & Re‏ 
Wexler‏ وويندسور وآخرون (2000) .1ھ Winds0۲ e٤.‏ صسعوية في بب مورفيمات معيذة 
تتعلق بزمن فعل الجملة. وعلى الرغم من أن أقرانهم قد يخبرون تطوراً إلى مستوى الراشدين فإن 
الأطفال الأصغر سناً ذوي المشكلات قد يستمرون في ارتكاب أخطاء تتعلق بالمهام المختلفة 
كإضافة نهاية إلى الفعل ليدل على الزمن الماضي مع أن الفعل قد يكون من الأفعال الشاذة التي 
لاقل مل فة الفهاية ٠‏ 
ویشیر فوجل (1977) ۷081 وویج وآخرون (1973) ٥٤.41.‏ عذذ۷ إلى أنه كما يتضح من 
الشكل (1-11) غالباً ما تعد امشكلات التي يواجهها التلاميذ شديدة في الحالات الثالية: 
1- عندما تتطلب صيغة الجمع للكلمة الستخدمة إضا 
لكلمة " صندوق' ×٥ط‏ مثلاً. و 


ICE 


موا ضمير اللكية للغائب. 


e‏ ا ا و 


کہا مما رو یح اسا سے کہ 


سے 


گے یکم لفاس _ مم بحسا کوخ سو ر 
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هذا الولد يستطيع أي يهن الأشياء» أنه يهزها. يقوم هذا الولد بذلك كل يوم. كل يوم هو 


هؤلاء أولاد. هؤلاء الأولاد لديهم قبعات. لمن تكون تلك القبعات؟ إنها OE‏ 


Semantics aةؤضÃkli‎ ZY ad 


نمی سس س a ORDO‏ ی گی 
ما هي ? 1[ What [s‏ ¬ 


تتعامل الدلالات اللفظية كنأو إعءمع معاني الكلمات متلها في ذلك كعلم الصرف. وتتضمن 
الدلالات اللفظية ي الكلمات؛ و الوق في رعا ا الجمل. ومن 


چ 


القصل الحادي عشر التعليمالعلاجي لصعوبات التعلم في اللغة الشفوية 


ع إن الحديث الذي ألقاه الرئيس قد أعطى للأمة ثقة كبيرة. 

# من الصعب فهم حديث الطفل. 

ومن الملاحظ في كل من هاتين الجملتين أن كلمة " حديث " تشير إلى قدرة شخص ما على 
التحدث » أو على الإدلاء بتمثيل رسمي » أو عنوان. ويصبح على المستمع في كل حالة أن يميز 
المعنى المقصود ويتعرف عليه وذلك باستخدام الإرشادات الدالة على السياق. 

سسس اطا سے وحسل ر ر ی 

كيف تتطور الدلالات اللفظية؟ 10ء0۷ How Does It‏ ° `^ مھم یر : 

تتضمن المفردات ١0ء1×ع1‏ الأرلية للطفل أي تلك الكلمات التي يکون قادرا على أن يقوم 
باستخدامها بشكل ملائم كلمات ذات مقطع واحد أو مقطمين» وعادة ما تتبع النمط اللغوي الذي 
يتألف من حرف ساكن يليه حرف متحرك » أو حرف ساكن يليه حرف متحرك ثم حرف ساکن 
فحرف متحرك. ويصفة عامة تكون هذه الكلمات أسماء تطلق على الأشياء الموجودة في البيئة 
وذلك على مستوی عام من الخصوصية مثل أم» وكلب» وعصير. وعادة ما يكون استخدام 
الكلمات في البداية بطيئاً » كما يستمر الطفل في استخدام الأصوات القريبة من الكلمات ولكنها 
لا تعد كلمات خالصة. ویرى أوينز (2001) 8س0 أن الأطفال سن 18 شهراً يکون لهم 
قاموسهم اللغوي الخاص الذي يتضمن حوالي خمسين كلمة تقريبا. ويضيف بان وجليسون 
۴an & Gleason‏ أن الخصائص المميزة لحديث الراشدين فضلاً عن البيئة يكون لها 
تأثيرها على تطور معرفة الطفل بالدلالات اللفظية. 

واتفاقاً مع أوينز (2001) 0۷808 يخبر الأطفال معرفة كم كبير من الكلمات الجديدة خلال ` 
فترة ما قبل المدرسة حيث يتعلمون ما يصل حتى خمس كلمات جديدة في اليوم الواحد وذلك بين 
سن 18 شهراً وست سنوات. ويتم النظر إلى كل كلمة في البداية على أنها فريدة ,وتأتي بالتالي 
على العكس من غيرها من الكلمات الأخرى. ويالتدريج يبدأ الأطفال في تحديد الاشتراك بين 
المصطلحات مثل 0ط & )مہ1 ۸ھا & صھم. ویکتسب الأطفال کما شیر جارتون ورات 
Garton & Pratt (1998)‏ ويان وجلیسون (2001) 614801 ۳4۸8 معلومات جدیدة من کل 
السياقات اللغوية كالإنصات والمشاهدة. ويتطور فهمهم العلاقات المادية والعلاقات المؤقتة مثل 
قبل ,وعد ,ولاحقاً » وحروف الجر الدالة على المكان مثل خلف» وعلى» وتحت. أما في سن 
المدرسة وفي مراحل البلوغ والرشد فيستمر الأفراد في إضافة كلمات إلى قاموسهم اللغوي» 
ولكنهم يطورون قدراً أكبر من الفهم المجرد لتلك المصطلحات. ومن الملاحظ أن مثل هذا التطور 
العام الذي يحدث آنذاك قد يرتبط بذلك التطور الذي تشهده العمليات المعرفية والتجهيز المعرفي 
من جانبهم. 


ات ا ر باد ¥¥ت اllغظıة Problems with Semantics‏ 


منم ررم س مره 
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2 
0 
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كشفت في الواقع البحوث التي تم إجراؤها في هذا المضمار كما يرى كامينوي وكارنين (1998) 
Kameenui & Carine‏ عن العديد من النتائج من أهمها ما يلي: 
1- يوجد قدر كبير من الفروق في المفردات اللغوية بين مختلف المتعلمين ممن يعانون من 
صعويات التعلم وأقرانهم متوسطي التحصيل أو العاديين في عدد الكلمات التي يعرفونها 
وعمق المعرفة بالكلمات. 
2- أن الفروق في المفردات اللغوية بين مختلف المتعلمين ممن يعانون من صعويات التعلم 
وأقرانهم متوسطي التحصيل تظهر في وقت مبكر من حياتهم وتزداد مع زيادة أعمارهم 
الزمنية. : 
3- أن معرفة المفردات اللغوية من جانب مختلف المتعلمين ممن يعانون من صعويات التعلم 
تتطلب تناولها باستخدام استراتيجيات معينة وبشكل شامل إذا ما أردنا أن نتجنب آثاراً 
تربوية معينة على وجه الخصوص. 
وفضلا عن ذلك يرى ماك جریجور وآخرون e٤.41.)2002(‏ ع6 1c‏ آن التلامیذ ذوی 
الإعاقات اللغوية يواجهون قدراً أكبر من المشكلات قياشاً بأقرانهم ذوي مستوى التحصيل 
العادي وذلك في استخدام الكلمات لصف الصور المختلفة. ويرى وايت وأخرون (1990) زط۷ 
1 . أنهم يكتسبون قدراً أقل من الكلمات الجديدة كل عام قياساً بأقرانهم ذوي التحصيل 
العادي. هذا ويواجه العديد من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم على الأقل بعض المشكلات التي 
تتعلق بالدلالات اللفظية حيث قد يواجهون مشكلات تتعلق بفهم الجمل التي يتم استخدام كلمة 
غامضة فيها إذ قد لا يدركون على سبيل المثال أن جملة مثل ٣ع‏ ۾ ع«زسوءل ووس ۴1٥‏ تتضمن 
في الواقع معنيين مختلفين حيث قد تعني أنه كان يسحب بندقيةء وقد تعني من جهة أخرى أنه 
كان يرسم بندقية. ومن جانب آخر فإن المراهقين ذوي صعويات التعلم يستغرقون وقتاً أطولء 
ويأتون بكم أكبر من الأخطاء قياساً بأقرانهم متوسطي التحصيل عندما نطلب منهم أن يسموا 
الأشياء المتناقضةء أى يذكرو! عكس تلك الأشياء المعينةء كما أنهم قد يرتكبون أيضاً قدراً أكبر من 
الأخطاء عندما نطلب منهم أن يعرفوا بعض الأشياء العامة كالشريط ,أو الكوبري ,أو الرأي. 

وفى هذا المضمار ترى أخصائية اللغة والتخاطب التى كانت مسؤولة عن حالة الطفل جمال أن 
مفرداته اللغوية لم تكن على هذا النحى السيئ » بل إنها كانت تتناسب مع عمره الزمني حيث أنها 
عندما سالته عما تعنیه کلمات مثل ' یتذکر ٠”‏ و آحیوان ' جاب بشکل ملائم حیث ذکر على 
سبيل المثال أن الحيوانات قد تكون مذزليةء وقد تكون برية وهو أمر يعتبر أكثر من رائع بالنسبة 
لتلك الحالة. 


الاستخدام الاجتماعى للخة ناوص عام 
متت 
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الأفراد على ل الال بتغيير ذلك الأسلوب الان یتحدٹون به اعتماداً علی الطرف الآخر الذي 


يتحدثون إليه » وغير ذلك من العوامل الأخرى ذات الأهمية في هذا الصدد. وفي هذا الإطار 
نلاحظ مثلاً أن معظمنا يتحدث بطريقة مختلفة عندما نتحدث مع أصدقائنا قياساً بما نقعله عندما 
نتحدث في الفصل ,أى عندما نكون في المطعم مع والدينا. 


a أقصر وأبسط من تلك الجمل التي ب‎ I 


_يتحدشون إلى شخص في نفس عمرهم الزمني تقريبا بأو آكبر منهم سنا . ومع ذلك يري البعض أن 


آل ۶ خدام حمل قصيرة 5 ويسيطة قد يعتي إهانته: . ومن تم ثم فان المتحدث یجب 


أن يراعى الموقف الاجتماعى الذى يوجد فيه عندما يتحدث إلى غيره. ويعمل اللغة الد 

ن يراعي عي اندي ٤‏ تغییر ی 
يستخدمها حتى تلائم ذلك الموقف. وعندما يفشل الناس في مواءمة لغتهم التي يستخدمونها مع 
المواقف الاجتماعية المختلفة فإنهم بذلك يزيدون من فرص واحتمالات تعرضهم للمشكلات 
الاجتماعية. ومن هذا المنطلق وكما لاحظنا في الفصل السابع فإن العلاقات الاجتماعية غالباً ما 
تعتبر مشكلة للعديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 


“ How Does It Develop $aill کیشف يتطور الاستخدام الاجتماعي‎ 


يتعلم الطفل من مرحلة ما قبل المدرسة الكثير عن الاستخدام الاجتماعي للغة وذلك من سياق 
المحادثات المختلفة التي يشترك فيها. وعن طريق التفاعل مع الراشدين والآخرين المحيطين بالطفل 
فإنه يبدا في فهم أخذ الدور والالتزام بموضوع معين في الحديث على الرغم من أن ذلك قد يكون 
لفترات قصيرة من الوقت فقط. كذلك فإن الطفل يتعلم الدخول في موضوعات جديدة ,ويتعلم بہطء 
القيام بأخذ دور المستمع» أو فهم الأمور المختلفة من هذه الزاوية. وفي هذا الإطار فإن الأطفال 
الأصغر سنا يستخدمون المحادثة كوسيلة تمكنهم من السيطرة على البيئةء أو على سلوك شخص 
آخر» أو في سبيل إعطاء معلومات معينة للآخرين. ثم يشرعون بعد ذلك في قص القصص أو 
الروايات التي تبدا بموضوع واحد والتي قد تتغير فيما بعد اعتماداً على ما يفكرون فيه آنذاك. 

ويعمل الأطفال أثناء مرحلة المدرسة وما بعدها على تنقية وتطوير استخدامهم للغة ,فتعمل 
الروايات التي يستخدمها الأطفال على تطوير المركزية والسببيةء وعلى تطوير فهمهم للقواعد 
النحوية التي تتضمنها قصة معينة. ومن جهة أخرى فإن القدرات الخاصة بالمحادثات كفهم وجهة 
نظر المستمع » والدخول في موضوعات جديدة » والاستمرار فيها إنما تتغير بتغير التوقعات 
الاجتماعية بحيث تتلاءم معها. وبطبيعة الحال هناك تنوع واختلاف كبير بين الأفراد في تطور مثل 
هذه المهارات » ومن تم يرى إيلي (2001) 81 أن المتطلبات الخاصة بالاستخدام الاجتماعي للغة 


قد تختلف باختلاف الثقافات. والجنس. والمواقف. کا أسفرت تتائج البحوث التي تم إجر 
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في هذا الإطار أن مثل هذا التطور يرتبط بتقبل الأقران » ويالسلوك الذي يصدر عن هؤلاء الأفراد 


و 


في المدرسة. 


تمشل المشكلات الرتبطة له بالاستخدام الاجتماعي للغة إخدى أهم الشكلات التي يواجهها 
التلاميذ ذوو صعويات التعلم. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم 
يواجهون أيضاً مشكلات تتعلق بتقديم المعلومات الوصفية حول الموضوعات المختلفة » أي أنهم 
بذلك یواجهون مشکلات في وصف شيء ما يختاره شخص آخر من مصفوفة الاختيارات التي 
يتم طرحها ا . ویری بيتي واخرین )2092( e.1.‏ اه أن العديد من التلاميذ ذوي 
غير اللفظية التي ر ار اشدون مثل 


اوا ات 
ذوي صعويات التعلم االفظية ٠‏ 
وقد تؤدي الأخطاء المختأفة التي يرتكبونها في استخدامهم للغة إلى حدوث العديد من 
المشكلات الاجتماعية لهرلاء التلاميذ ( راجع الفصل السابع ). فعلى سبيل المثال نلاحظ كما يرى 
بريان وآخرون (1976) .له .اء 81۷۵0 أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يستخدمون في 
محادثاتهم مع الأقران قدراً أكبر من التقارير أو العبارات التنافسية » ولكن الأطفال ذوي المستوى 
العادي من التحصيل يميلون إلى القدر الأكبر من التعليقاتء وتوضيح الاهتمام. ومن المعلوم أن 
التحدث بأسلوب تنافسي قد يسبب للفرد العديد من المشاعر القاسية 14١١‏ وقد يؤدي به إلى 
المجادلات والعرا. ويذلك يرى كاماراتا وآخرون (1988) .)ع ۳4002۲34 أن انخفاض مستوى 
المهارات في اللغة الشفوية قد يرتبط بالمشكلات الاجتماعية التي يخبرها التلاميذ ذوو صعوبات 
التعلم. ويضيف جيروم وآخرون (2002) .1ه .٤ء‏ ۳8٠۲ع[‏ أن التلاميذ ذوي الإعاقات اللغوية 
الذين تتراوح أعمارهم بين 13-10 سنة قد استجابوا بعبارات أكثر سلبية عن التنافس المدر. 
والتقبل الاجتماعي » والسلوك وذلك قياساً بأقرانهم ممن لا يعانون من صعويات التعلم. 
وكما لاحظنا خلال هذا الكتاب فإن التلاميذ ذوي صعويات التعلم ليسوا جميعاً على نفس 
الوتيرة أو الشاكلة ,وليشوا جميعاً يتسمون بنفس الخصائص. ويعتبر الطفل جمال مثالاً جيداً 
لذلك حيث لاحظت أخصائية اللغة والتخاطب أنه كان على العكس من غالبية التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم لا يعاني من مشكلات تتعلق بالاستخدام الاجتماعي للغة إذ وجدت أن فهمه 
لاستخدام اللغة كان متطوراً عندما كان يشترك في محادثات مع أقرانه داخل الفصل » فكان 
ينتظر إلى أن تبدأ المناقشة ويدلي برأيه في تلك الأمور التي يتم التحدث عنها مما كان يدفع 
بالأطفال الآخرين إلى إشراكه في تلك المحادثات والاشتراك معه. 


الفصل الحادي عشر التمليمالملاجي لصعوبات التعلم في اللغة الشفوية 


What Is It ga la 
metalinguistic ما ورا أء اللغوي‎ ٣ أن الى عي‎ Dialysoek ( 2: یری بياليستن ك‎ 


عن ذلك قان الوعي ما وراء اغوي يڌ يتضمن ن الوعي الفونيمي او الوعي بالفوتیمات ٠‏ والوعي 
بالكلمة » والوعي النحوي» 82)21 والوعي بالاستخدام الاجتماعي للغة. وتظرا للأهمية التي 
ينالها الوعي الفونيمي في البحوث الحديثة وفي مناقشتنا التي نعرض لها خلال هذا الكتاب 
فسوف نتناوله هنا بالشرح کمٹال. ۳ 3 

يتضمن الوعي الفونيمي 2۷41٥2085‏ ٥6٣0م‏ في الواقع كما یری أرمبروستر وآخرون . 8 
e.21. )2001(‏ ٣eاbus‏ تھ تحديد وتناول أجزاء أكبر من اللغة الشفوية كالكلمات. والمقاطع. ب 
یدایات الكلمات 008٥8‏ (جزء من المقطع يسبق الحرف المتحرك)ء والسجع (جزء من املقطع ' 

يتضمن الحرف المتحرك وما يليه كذ (إضافة إلى الفونيمات. كما يبتضمن أيضاً الوعي 4 

بالجوا انب الأخرى من الصوت كالسجع ع«نصرط! والجناس ١٥10اهءء):اه‏ والتلفظ بنغمة صوت 
معينة 10101310١‏ .ويمكن أن يظهر الأطفال أن لديهم وعياً فسا في اللغة الشفوية وذلك 
بتكوين السجع الشفوي» وعن طريق تحديد بدايات الكلمات ونهاياتهاء وعن طريق تحديد المقاطع 
وتناولهاء وعن طريق تحديد الفونيمات بشكل فردي وتناولها . وقد أكدت نتائج الدراسات في هذا 
لمجال أن اا e‏ يرتبط بإجادة القراءة. 


2 


بتة في الوت آل رنب ارات الأولی مثل شراب وجراب. u‏ 
ويقوم التلاميذ في شكل آخر من أشكال الوعي الفونيمي وهو ما يعرف بتجزئة الفونيمات 
phoneme segmentation‏ بسماع الكلمة کاملة ولا يقولون سوی جزء منها فقط کأن يقوم 
لمعلم على سبيل المثال بتوجيه التلاميذ كي يرددوا كلمة " ترحاب ٠"‏ ولكنه يحذف التاء ويترك “ 
رحاب '. وتعد المهارة في تجزئة الكلمات إلى مكوناتها الصوتية أى الأصوات الأساسية المكونة لها 
ذات أهمية كبيرة بالنسبة للتحصيل في القراءة المبكرة. 

ومن جهة أخرى فقد تعكس المشكلات التي يوأجهها التلاميذ في ضم الأصوات معا d«نا0ة‏ 
1end‏ ما يوأجهه التلاميذ من مشكلات تتعلق بالفونولىجيا أى إصدار الأصوات. ويعتبر ضم 
الأصوات في الأساس هو الجانب العكسي من تجرئة الفونيمات» ويستخدم في سبيل دمج تلك 
الفونيمات التي يكون قد تم تجزئتها وذلك في كل موحد. وهنا يقوم الطفل على سبيل امثال بضم 
صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم الملاجي 


الأصوات /1/,/۶/,/۲/ ,ا في كل موحد لتصبح كلمة هي ائنص ويرى آدمز (1990) 
4am‏ وكاس (1966) ٥s‏ وکافیل (1981) 4۷21e‏ وریتشاردىسون وآخرون (1977) 
Richardson e.21.‏ أن القارئ الضعيف تكون بالضرورة مهارته في ضم الأصوات ضعيفة إذ 
أن مثل هذه المهارات لها أثرها المباشر على القراءة من جانب هذا الطفل. 

وعلاوة على ذلك فإن المشكلات التي يواجهها الطقل في تجزئة الفونيمات » والسجع » وضم 
الأصوات أو الفونيمات معاً قد تعكس جميعها أوجه قصور في الذاكرة العاملة (راجع الفصل 
الثامن ). ولكي يتمكن التلاميذ من إكمال مهمة تتعلق بتجزئة الفونيمات» أو السجع» أو ضم 
الأصوات أو الفونيمات معاً يكون عليهم أن يؤدوا سلسلة معقدة من العمليات المعرفيةء وقد 
يقومون بأداء مجموعة من الأصوات عدة مرات » ويغيرون بالتالى من المعلومات الداخلة إلى 
الذاكرة العاملة والخارجة منهاء ثم يحصلون بالتالي على النتيجة. ٠‏ 
كيف بتطو ر الوعي ما وراء اللغوي؟ How Does it Develop‏ 

من الجدير بالذكر أننا نقرر هنا من جديد كما قررنا من قبل أننا سوف نتناول الوعي 
الفونيمي كمثال لذلك مع الأخذ في الاعتبار أنه من الصعب جداً بالنسبة لنا أن نقرر بصورة 
دقيقة كيف تتطور مهارات ما وراء المعرفة. وإذا ما كان الوعي الفونيمي يتضمن كلا من الانعكاس 
على اللغة » والتحكم الإرادي في هذا الانعكاس فليس من الصعب أن نقرر متى يتمكن الطفل من 
الانعكاس التلقائي على اللغة فيقول مثلاً إن ما يوجد في جملة مثل (نحن أحباب وأصحاب) يمثل 
في الواقع سجعاًء ولكنه من الأكثر صعوية أن نحدد كيف ومتى يكون هذا الأمر إرادياً 
متعمدا 

ویشیر جارتون ویرات (1998) ۴۲۵۲۲ 64:10١&‏ أن المهام التي يتم استخدامها لقياس 
وتقييم الوعي الفونيمي مثل غرابة الفونيم yانلكه‏ (كآن يوجد في قائمة تضم ثلاث كلمات تنتهي 
أي كلمة منها مثلاً أو تبدأ بصوت مختلف)» وسحب الأصوات ( إحداث ضوضاء بالأصوات 
اموجودة في الكلمة وليس من الحروف المستقلة)ء وتجزئة الفونيمات ( مثل نار / ذ / ٠١‏ /ء/ 
ر/ ) تتضمن تلك المهام المهارات المترابطة فيما بينها والتي تتأثر بما إذا كان الطفل قد تلقى 
تعليماً يتعلق بالقراة أم لا ويبدو أن الاتجاه العام للتطور فيما يتعلق بالوعي القونيمي يبدا بالوعي 
بالسجع. وعندما يصبح الطفل واعياً بالكلمات المتشابهة في النطق ومدركاً لها فإنه يبد في 
تطوير قدرته على تحديد كيف تختلف مثل هذه الكلمات في معناهاء فينتقل بذلك محور اهتمامه 
إلى بداية الكلمة. ومنذ ذلك الوقت يبدا الطفل في تطوير وعيه بالفونيمات المنتظمة في الكلمات. 
ومع بداية تعليم القراءة يشرع المعلمون في لفت انتباد الأطفال إلى تلك الفونيمات المتضمنة فى 
الكلمات مما يؤدي إلى زيادة الوعي الفونيمي من جانبهم. 1 
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كما أن مثل هذه الهارات ت 

کامینوی وگارنين (1998) i«eصءھ€‏ & ادوعص فإن التلاميذ الذين يعانون من صعويات 
تتعلق بالتشفير اللغوي يختلفون عن أقرانهم الذين لا يعانون من تلك الصعوبات في عدد من 
الأمور يمكن إيجازها في النقاط التالية: 

1- تخزين اللغة اللفظية في الذاكرة؛ يستخدم التلاميذ ذوو صعوبات التعلم المعاني أو 
أتشفير الدلالي أي الذي يتعلق بدلالات الألفاظ بينما يستخدم أقرانهم الذين لا يعانون من 

تلك الصعويات الصوت أو التشفير الفونولوجي أو الصوتي. 
2- استخدام المعلومات اللفظية في الذاكرة العاملة؛ يعد التلاميذ ذوو صعويات التعلم قل دق ۵ 

_ وكفاءة في استخدام العلومات اللفظية كي تساعدهم على التذكر. 
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۰ 
ف 


المعلومات بطريقة أکثر بطه a‏ عن آن هذا الاستخلاص يكون اقل في 
تفاصيله المنظمة وذلك قياساً بما يقوم به أقرانهم الذين لا يعانون من مثل هذه الصعوبات 
في هذ! الصدد. 

4- استخدام استراتیجيات التعلم؛ قد يستخدم التلاميذ ذوو صعويات التعلم استراتجيات ر " 
مشابهة لا يستخدمه أقرانهم العاديون ,وإن كان استخدامهم لها يعد أقل كفاءة قياسا 
باستخدام آقرانهم العاديين لتلك الاستراتيجيات. ا 

وعلاوة على ذلك فإن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم قد يواجهون كما يرى أدمز (1990) ر ٠”‏ 

4s‏ وجویل وآخرون (1986) ٥۲.41.‏ 1ع[ وليبرمان (1970) ۳07ء11 وليبرمان ر 
وشانکویلر (1991) Liberman & shankweiler‏ وتارقر وإلسويرڌ )1981( & Tarver‏ 
wor‏ مشكلات تتعلق بالوعي الفونيمي يمكن أن تؤدي إلى مشكلات قي إجادة المهام 
البسيطة في القراءة. وتوضح البحوث التي أجريت في هذا المجال كما يرى واجنر وآخرون 
e.41. )1997(‏ ممع أنه بدون اللجوء إلى تدخلات معينة فسوف تظل تلك المشكلات ثابتة مع 
النمى. هذا ويمكن للمشكلات التي تتعلق بمهارات الوعي الفونيمي أن تؤثر على العديد من 
المجالات الأكاديمية. ولكننا يمكن أن نرى تلك المشكلات خارج نطاق المدرسة ينا حيث لاحظت 
جدة الطقل جمال أنه كان أبطاً من أخته في ألعاب الكلمات وذلك عندما کاتت تسالها عن تلك 

الكلمات التي تبدا بحرف معين» أو عن الكلمات التي تذتهي بسجع معين. 

وفضلاً عن ذلك فإن أخصائية اللغة والتخاطب كانت ترى أن الوعي الفونيمي كان يمثل أكبر 

جانب للضعف في اللغة الشفوية من جانب الطفل جمال حيث كان يواجه مشكلة فى تجزئة 
الفونيمات » وضم الأصوات سواء على مستوى الأصوات المستقلة أو على مستوى المقاطع إذ أنه 
كان يواجه مشكلة في ضم أصوات معينة لتشكل كلمة ماء وكان يواجه مشكلة في التعرف على 
تلك الأصوات التي تتضمنها كلمة معينة. 2 

وقبل أن ننتهي من هذه النقطة فإننا نعرض لطبيعة عمل أخصائي اللغة والتخاطب وهو ذلك 

الشخص المختص الذي ينصب اهتمبامه على مجالات التواصل الإنساني ,وما يرتبط به من 
اضطرابات فیتناول تقییم الطفل في هذا المجالء والوقاية من تلك الاضطرابات. وعلاجها عندما 
تحدث فضلاً عن إجراء البحوث في هذا الضمار. ومن ثم فهو يعالج اضطرابات اللغة والتخاطب. 
ويعمل في سبيل ذلك مع الأفراد من كافة الأعمار وذلك منذ مرحلة الرضيع وحتى كبار السن. 
وفي هذا الإطار فهو يقوم بتشخيص وتقييم مشكلات الحديث أو التخاطب مثل اضطرابات 
الطلاقة كاللجلجةء واضطرابات النطق» واضطرابات الصوت. كما أنه يقوم بتشخيص وعلاج 
مشكلات اللغة مثل الحبسة الكلامية. وتأخر اللغة فضلاً عن الاضطرابات المرتبطة بهذا الجانب 


القصل الحادي عشر التعليمالعلا+ يات التعلم فى اللغة الشفوية 
ي عشر جني لصعود في لشغوب 


مثل عسر البلع 14ع2٠صءرل‏ (كالمشكلات التي تتعلق بالبلع على سبيل المثال). وجدير بالذكر أن 
أخصائي اللغة والتخاطب يقوم بتصميم وتنفيذ الخطط العلاجية الشاملة في سبيل تحقيق ما يلي: 


1- مساعدة الأقراد على تعلم النطق الصحيح لأصوات الكلام. 
SEN SERS‏ 


4 = الأقراد الذين ا من اللجلجة على زيادة ا طلاقة الكلام ,ومواجهة ذلك 
الاضطراب والتصدي له ومحاولة التغلب عليه. 
5- مساعدة الأفراد الذين يتعرضون للسكتة الدماغية ,أو غيرها من الصدمات التي تلحق 


6- مساعدة الأفراد على استخدام الأنساق المساعدة والبديلة للتواصل. 

7- تقديم الإرشاد اللازم للأفراد ذوي اضطرإبات اللغة والتخاطب. وأسرهم أى القائمين على 
رعايتهم حتى يتمكنوا. من فهم طبيعة. الاضطرابات» وأن يتواصلوا مع الآخرين بشكل أكثر 
كفاءة وفاعلية وذلك.في_المواقف التربوية ,والاجتماعية ,والمهنية المخظفة. 

8- تقديم النصح والنشتورة.للافراد واللجتمع حول سبل الوقاية من اضطرابات اللغة 
والتخاطب. 


ررر کک 
ا 


7 How Are Spoken languoge Abilities Assessed? 
يمكن قياس المهارات الخاصة باللغة الشفوية أو ما يمكن أن يلحق باللغة الشفرية من أوجه‎ 
)2001( قصور عن طريق كل من الاختبارات المعيارية. والمقاييس غير الرسمية. ويرى وايج‎ 
أن تقييم اللغة يجب أن يتبع خطوتين أساسيتين هما:‎ 
أن يتم تطبيق قياسات غير متحيزة للغة والتواصل وذلك في مجتمعنا العالمي أو الكوني‎ -1 
الراهنء كما يجب مراعاة العوامل المرتبطة بتعدد الثقافات وتعد اللغات فى إطار تقس‎ 
المجتمع.‎ 


2- يجب أن تتناول عملية القياس اتجاهات متعددة الأبعاد والتوجهات. 


كيف يتم تقييم القدرات الخاصة باللغة الشفوية 0 


القیاسات اakيlريaã Atandardized Assessmant’s‏ 
عندما نتوقع أن يواجه التلميذ مشكلات أكاديمية أو سلوكية قي المدرسة تعتمد 
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على اللغة فإن أخصائي اللغة والتخاطب يجب أن يشارك في تقييم المهارات اللغة الشفوية 
الخاصة بمثل هذا التلميذ. ونظراً لوجود العديد من الاختبارات التي تم تصميمها في الأصل 
لقياس جوانب المهارات اللغوية فيمكن لأخصائي اللغة والتخاطب أن يساعد في تحديد تلك 
الاختبارات التي يمكن استخدامها وتطبيقها ,ثم تفسير ما سوف تسفر عنه من نتائج. ويعتمد 
القرار الخاص بكيفية تقييم الأداء اللغوي على تلك الأهداف التي نسعى إلى تحقيقها من خلال 
ذلك التقييم (راجع الفصل الثالث). 
القياسات المعيارية الlslة Comprehensive Standardized Assessments‏ 

عادة ما يتم قياس الكفاءة اللغوية العامة والأداء اللغوي العام للأطفال عن طريق قياس نسب 
ذكائهم. ونظراً لأن اختبارات الذكاء تعتمد بشدة على القدرات اللغوية فإن نسبة الذكاء يمكن أن 
تكون مؤشراً جيداً للقدرة اللفظية. وكان من المعتقد بالنسبة لهذا الرأي على وجه الخصوص أن 
يكون صحيحاً إذا ما قمنا باستخدام اختبارات ذكاء معينة كاختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
Wechsler Intelligence Scale for Children‏ والعروف حالياً بالنسخة الثالثة من اختبار 
وكسلر لذكاء الأطفال الذي قدمه وكسلر عام (1991) 111-0۷sوالذي‏ يتضمن اختبارات فرعية 
تم تصميمها لقياس الأداء اللغوي للطقل كالمفردات اللغوية على سبيل المثال. 

ويوضح الجدول (11- 3) اختبارات القدرة اللغوية العامة التي تم تصميمها حديثاًء وهي تلك 
المقاييس التي أصبح معظمها مثل اختبار النمو اللغوي -3, Test of Language‏ 
"OLD ~Development‏ ) 3- 3 (الذي أعده هاميJ (Hammill & Newcomer, agi‏ 
Newcomer & Hammill, 1977)‏ ; 1997 اكثر شعبية وشیوعاً واستخداماً. ویرکز هذا 
الاختبار والنسخ الخاصة المشتقة منه والتي تم إعدادها للاستخدام مع التلاميذ في الأعمار 
الزمنية المختلفة على تقييم الجوانب الرئيسية في اللغة الشفوية والتي تتضمن الفونولوجياء 
والتراكيب النحويةء والدلالات اللفظية. ومن الملاحظ أن العديد من تلك المقابيس التي يعرض لها 
الجدول مثلها في ذلك كاختبار النمو اللغوي لا تعطينا درجة للقدرة اللغوية العامة فحسب» وإنما 
تعطينا درجات أخرى لمجالات معينة  .‏ 
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Specific Standardized Assessments ةصlëخل| القياسات المحيارية‎ 


كما لاحظنا من قبل تتضمن اللغة مجالات الفونولوجيا » والتراكيب اللغوية أو النحوية, 
والصرف أو المورفولوجياء والدلالات اللفظيةء والاستخدام الاجتماعي للغة. وقد يحتاج من يعملون 
مع التلاميذ ذوي صعوبات التعلم أحياناً إلى أن يقوموا بتقييم أداء مثل هؤلاء التلاميذ في واحد 
أو أك من هذه الجوانب الخاصة التى تتضمنها اللغة. وقد يعمل استخدام المقاييس الشاملة 
للأداء اللغوي على إشباع تلك الحاجةء ولكن المعلمون قد يميلون إلى تطبيق قياسات أكثر شمو 
وخصوصية. ويعرض الجدول (11- 4 ) لبعض الأمثلة التي تتعلق بجوانب خاصة في تعلم اللغة. 
ومع ذاك فلا يعرض الجدول لكل جانب من جوانب تعلم اللغة وهي الجوانب التي عرضتاها من 
قبل عند حديثنا عن خصائص اللغة. والحصول على مزيد من المعلومات حول اختبارات المهارات 
اللغوية راجع أعمال أوفرتون (2003) 0۷٥۲٤0١‏ وسالفيا وإيسيلديك (2001) & 1via۾؟‏ 

sseldyke .‏ حول قياس صعویات التعلم. 

ویری أرمبروستر وآخرون (2001) .۲.41 ام)یں ا۳ھ ولیون (1999) 1٥٥‏ ومواتس 
Ms )2000(‏ آنه نظرا لأن الوعي الفونيمي يعد بمثابة مهارة هامة وحاسمة بالنسبة لتطور 
معرفة القراءة والكتابة عند الأطفال فإنه يعتبر هو المهارة الفونولوجية ذات الأهمية الأكبر بالنسبة 
لتعلم اللغة العربية. ولذلك يجب أن يتم تياس وتقييم الوعي الفونيمي للتلاميذ الأصغر سنا بصفة 
روتبنية ومستمرة كجزء من اختبارات الفرز والتصفية لتعلم القراءة والكتابة: ويرى إنفرنيزي 
وآخرون (1997) e.41.‏ ۷8۲1271[ وسوانك وآخرون (1997) .1ه.e‏ kم2س؟‏ أن بعض 
الولايات في أمريكا لديها برامج معينة للفرن والتصفية الخاصة بتك المشكلات التي تتعلق بالوعي 
الفونيمي بين أطفال الروضة والصف الأول من المدرسة. 


جدول (4-11) مختارات من المقاييس النوعية للغة 
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أساليب التقييم غير الرسمي lغة Informal Languoge Assessment Methods‏ 
من الحدير بالذكر أن هناك الكير الذي ر الذی یمکننا أن نعرفه حول تطور لغة التلميذ في السياقات 
العادية. ويرى سالفيا وإيسيلديك (2001) عءkرل1عءوء+‏ & aز۷له؟‏ أن بوسع المعلمين وغيرهم . 
۰ من الأخصائيين الآخرين أن يقوموا بجمع وتحليل تلاثة أنماط مختلفة على الأقل من العينات 
اللغوية المختلفة التي تصدر عن التلميذ هي: 

1¬ اللغة التلقائية. 

2 اللغة القائمة على التقليد. 

3 اللغة المستنتجة elicited‏ 1 


قان الغ يف 


E Ty من التلميذ‎ _ 


الاستجابات التالية: 
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1- الإشارة إلى الشيء الصحيح. 

2- الإشارة إلى الصورة التي تصف الجملة كأقضل ما يكون. 

أن يخدة اسما فيا الوزة متها هة 

4- أن يقوم بوصف تلك الصورة. 

وحتى يتمكن المعلمون من تجميع عينات اللغة فإنهم يجب أن يعملوا على إيجاد موقف معين 
يمكن فيه للتلاميذ أن يصلوا إلى أفضل أداء لغوي لهم نظرا لأنه من المهم أن نعرف مستوى 
الجودة التي يمكن أن يصل إليها أداء التلميذ. وقد يحتاج المعلم عند تعامله مع الأطفال الأصغر 
سناً أن يستخدم الألعاب أو الأنشطة لتدعيم وتعزيز اللغةء إلا أن الأمر بالنسبة للمراهقين قد 
يختلف حيث يحتاج المعلم إلى استخدام المواقف الاجتماعية وهو ما يعتبر أمراً كافياً في هذا 
الصدد. ويدلاً من توجيه العديد من الأسئلة المحددة قإن المعلمين الذين يقومون بجمع العينات 
اللغوية يجب أن يستخدموا تلك الاستراتيجيات التي يكون من شأنها أن تشجع التلميذ على 
التحدث حيث تتمثل الفكرة التى تكمن خلفها فى الحصول على عينة من تلك اللغة التى ينطق بها 
التلميذ والتي تتضمن ما بين حوالي 100-50 تمبير أو عبارة 8١٥١۲۸انا‏ علماً بان التعبير أو 
العبارة يمثل قسماً أو جانباً من الكلام يعبر به الفرد عن فكرة كاملة. وقد يحتاج المعلم إلى أن 
يقوم بتسجيل العينة على شريط فيديو أو على شريط كاسيت وهو الأمر الذي قامت به الأستاذة 
هاميلتون 0۸ا[ن ۳3 .1 معلمة الصف الأول مع الطفل جمال حيث كانت تعطيه الكلمة ,وتطلب 
منه أن يستخدمها في جملة وقامت بتسجيل الموقف وما فعله جمال على شريط كاسيت. 

هذا ويتمثل أكثر الأجزاء صعوية فيما يتعلق باستخدام عينات اللغة في تصنيف تلك العينات 
حيث تتمثل أولى الخطوات التي يتم استخدامها لهذا الغرض في نسخ العينة أي نقلها إلى ورقة 
أو قرص كمبيوترء ثم يتم بعد ذلك تقسيمها أو تجزئتها أي تعيين العبارات أو الوحدات اللغوية 
التي ينطق بها الفردء وبعد ذلك يجب أن يتم تحليل تلك العبارات. ومن أهم المقاييس التي تم 
استخدامها فى سبيل ذلك التحليل مقياس متوسط طول العبارات mean length of‏ 
utterances MLU‏ ونسبة أو معدل النمط إلى الرمز0ااة! ١عءokا-مtyp‏ والىحدF)s(. T-anit‏ 
وهي المقاييس التي يعرض لها الجدول (11- 5). وعلاوة على ذلك فإن مثل هذه العينة يمكن 
تحليلها حتى يتم الاستخدام الملائم الخصائص اللغوية المختلفة المتضمنة فيها كاستخدام وحدات 
صوتية أو مورفيمات معينة. ود تلعب الأساليب التكنولوجية الحديتة كبرامج الكمبيوتر الخاصة 
بالتعرف على الكلمات دوراً هاماً في مساعدة المعلمين على تقييم الكفاءة اللغوية للتلميذ. وفي هذا 
الإطار فقد كان الطفل جمال يأتي ببعض الأخطاء اللغوية ,وكانت استجاباته أي العبارات التي 
ينطق بها قصيرةء وغالباً ما كانت تأخذ شكل الجماة التي تتالف من اسم ثم فعل يليه اسم وذلك 
ب عندما يمثل الأمر جانباً من خبرته الحديثة. وعندما كانت المعلمة تزوده بالكلمات التي تمثل جانباً 
خبرته الحديثة كان يجد أمامه كما كبيراً من تلك الكلمات التي كان بإمكاته أن ينطق بها. 
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وفضلا عن السجع وتجزئة الفونيمات فإن الوعي الفونيمي يتضمن مهارات أخرى. ويعرض 
الجدول (6-11) لبعض الأمثة حول المهام الختلفة التي يمكن استخدامها في القياسات غير 
الرسمية للوعي الفونيمي. هذا ويجب أن يتضمن تقييم الوعي الفونمي كلاً من مهام عزل 
الفونيميات» وحذف الفونيمات. 
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Methods of Monitoring Progress gطؤطتlا‎ ةqãlرم أساليب‎ 


يجب أن يتم تصميم خطط مراقبة التطور وفقاً لحاجات الفرد وفي ضوئها. فعلى سبيل المثال 
نلاحظ أن مراقبة تطور الوعي الفونيمي للتلميذ لن تكون له سوى أهمية قليلة عندما تكون 
امشسكلات اللغوية الأساسية التي يعاني منها التلميذ متمثلة في معرفة الكلمات. ولذلك فإن 
القرارات التي تتعلق بتحديد مجال المشكلات التي يجب أن تتم مراقبته يجب أن تقوم على نتائع 
تقييم التلميذ والأهداف التالية البرنامج التربوي الخاص به. 

وبطبيعة الحال فإن بإمكاننا أن نقيس التطور في بعض جوانب محددة من اللغة الشفوية 
باساليب تتشابه مع تلك الأساليب التي يتم استخدامها في القياس أو التقييم المرتكز على المنهج. 
84 وكما لاحظنا في الفصل الثالث فإن التقييم المرتكز على المنهج يتضمن القياس المتكرر 
مهارات معينةء وعلى هذا الأساس فإن الوعي الغونيمي والمفردات اللغوية الاستقبالية تعد بمثابة 
مهارات يمكن مراقبتها ورصدها باستخدام التقييم المرتكز على المنهج. فقد يمكن المعلم على 
سبيل المثال أن يقوم بتجزئة الفونيمات المتضمنة فيها بطريقة صحيحة وذلك في غضون دقيقتين. 
وينفس الطريقة يمكن تقييم الاستخدام الاجتماعي للغة من جانب التلميذ حيث يقوم العلم 
بملاحظته أثناء قيامه بأنشطة معينة ,ويحسب عدد العبارات المقبولة اجتماعياً التي كان بوسعه أن 
یستخدمها مع الآخرين آنذاك. 
کیف یمکن تناول مشكلات اللغة الشفوية؟ 


How Can Spoken Languoge Problems Be Addressed 

من الجدير بالذكر أن تلك التدخلات التي تركز على المشكلات اللغوية للتلاميذ ذوي صعويات 
التعلم تتأثر بالعديد من العوامل مثل المفاهيم النظرية للغة وصعوبات التطم التي يتبناها المعلم 
(راجع الفصل العاشر) فضلاً عن تلك البرامج المتاحة لتعليمها لهم. وفي الواقع فإن معظم برامع 
التدخل الفعلية التي تم استخدامها مع الأطفال والمراهقين ذوي صعويات التطم لم يتم تطبيقها 
تطاق موسع باستخدام هذا الاتجاه أى ذاك من تلك الاتجاهات الأساسية لتناول اللغة حيث 
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من الملاحظ أن تلك البرامج قد ارتكزت في الأساس على الخبرة الإكلينيكية والصفية وذلك بشكل 
يفوق ارتكازها على آي نظرية. 

أما الآن فإننا نلاحظ في مجال صعويات التعلم أن الاهتمام بفعالية برامج التدخل يجب آن 
يلقي بظلاله على التوجهات النظرية المختلفة في هذا الصدد. ويغض النظر عن ذلك الأساس 
النظري لبرنامج التدخل إذا ما اتضح أن مثل هذا البرنامج يمكن أن يعود بالفائدة على التلاميذ 
فإننا يجب أن نستخدمه. ويؤكد هذا المنظور كثيراً على قيام المعلمين بجمع البيانات لمراقبة تطور 
التلميذ » والارتكان على تلك البيانات عند اتخاذ القرارات التريوية المختلفة. ومع زيادة التأكيد 
على المهارات المختلفة كالوعى الفونيمى مثلاً يجب أن يتذكر المعلمون أن الهدف الرئيسى لهذا 
التعلم إنمايتمثل في تحسين اللغة الشفوية والمكتوبة للتلميذ. ٠‏ 

هذا وسوف نتناول فيما يلي بعض الممارسات الأساسية الفعالة لتعلم مهارات اللغة الشفرية. 
وسوف نلاحظ أن معظم الأساليب المستخدمة تتناول أكثر من مجال واحد للمهارة اللغوية. 


بعض الميادئ والمواء مات العامة التعلم مهارات اللخة الشفوية e‏ 


General Principles and Accommodations 


مما لا شك فيه أن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم في اللغة الشفوية يتلقون تعليمهم 
في فصول التعليم العام. وعلى ذلك يصبح من المهم بالنسبة لكل من معلمي التعليم العام ومعلمي 
التربية الخاصة أن ينتبهوا إلى بعض المبادئ والممارسات العامة في سبيل تعليم مثل هؤلاء 
التلاميذ وهى المبادئ التى قامت بوس وفون (2002) «اعاة۷ & ء80 بعد مراجعة البحوث 
التي تم إجراؤها حول برامج التدخل الخاصة باللغة الشفوية بتحديدها في المبادئ التالية والتي 
وجدنا أنها تعد على درجة عالية من الأهمية عند تعليم اللغة ثل هؤلاء التلاميذ » وهي: 

1~ کڪ e‏ اللغة قي شات ت غرضم ضية E‏ 


تطورها. 
3 تعليم التلاميذ فهم اللغة أو استيعابها بوالقيام بإصدارها. 

4 استخدام المحادثات كي نتمكن من تدعيم وتعزيز النمو اللغوي للأطفال. 

5- تحديد معدل التقدم اللائم. وتقسيم امعلومات. وفحصها لتبين مدى فهم التلميذ لها حتى 


يتم تعزيز فهمه أو استيعابه. 
6- زیادة طوا الانتظار 108ا لتد إصدار اللغة. 
ل رمن ERKE‏ ع 4 


7 استخدام ااا التعلم الفعالة عند 5 مهوم جديد» أو مهارة جديدة. 


نت والآخرون وما تفکر فو" 
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ع 
NS‏ 


10- استخدام التو وس ا والاستفاضة elaboration ١‏ 
11- البرامج اللغوية النطمة لتوفير الممارسة المكثفة والتغذية الراجعة. 


13- ا التخطيط التطيم المنسق والمنظم اليصول إلى ى العميعية._ 

وقد تکون لقدرة على إتباع التمثيل الموسع للمعلومات والتوجهات امتعددة صعبة بالنسبة 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم في اللغة الشفوية. وإذا كان الأمر كذلك قإن المعلمين يمكنهم أن 
يساعدوا التلاميذ عن طريق تحديد معدل التقدم لتقديم المعلومات اللازمة كي تتطابق مع فهم 
لتلاميذ واستيعابهم» والتأكيد على المعلومات الهامة. والى جانب ذلك يمكن للمعلمين أن يقوموا 
بتقسيم المعلومات إلى أجزاء مفاهيمية أصغرء وأن يتيحوا الفرصة التلاميذ كي يقوموا بتجهيز ما 
قيل لهم قبل الانتقال إلى المفهوم التالي. كذلك فإن إتاحة الفرصة أمام التلاميذ للاشتراك في 
لحوارات وطرح الأسئلة حول المحتوى يتيع الفرصة المعلم أيضاً كي يوفر التغذية الراجعة 
للازمةء ويوسع من محاولات التلاميذ في سبيل تحقيق يق التواصل حول المفاهيم أو الموضوعات 
الختلفة. وفي هذا الموقف قد يكون من الاثم أن يتيع المعلم للتلاميذ قدراً أكبر من زمن الانتظار 
عندما يتم توجيه الأسئلة إليهم ,أو عندما يكون اث شتراكهم في المواقف المختلفة ضرورياً ایا 
فعادة ما يكون من الفعالية أن نجعل الأطقال ذوي صعويات التعلم في اللغة الشفوية يقومون 
بتكرار التعليمات» أو يقومون بتلخيص المناقشة التي يمكن أن تتم حول موضوع معين. وتعتبر 
الكثير من تلك الاستراتجيات التعليمية فعالة بالنسبة لأولئك التلاميذ الذين يتعلمون اللغة 
الإنجليزية والذين يعانون من صعوبات في اللغة الشفوية . 

وعند العمل مع التلاميذ في سبيل تحسين محتوى لغتهم الشفوية يتمثل الهدف من ذلك في 
مساعدتهم على تقديم قدر ومستوى أفضل من التمثيلات الفونولوجية ,والدلالية في الألفاظ » 
والنحوية. ومن الملاحظ أن هذا الأمر يحدث بشكل أفضل كما يشير بومان وكامينوى (1991) 
Baumann & Kameenui‏ عندما نعرض كلمة معينة في سياق ثري يقدم معلومات تاعيمية 
ومتكررة ووفيرة حيث يكون من الأكثر احتمالاً بالنسبة للمتعلم أن يكتسب معناها قياساً بما يمكن 
أن يحدث إذا ما تم عرض نفس الكلمة في سياق أقل من ذلك ,أو غير ملائم كأن تأتي الكلمة على 
سبيل المثال في إطار كلمات أخرى صعبة وغير مالوفة. ولذلك پخ ان یتم تقديم الكلمات 
والمفاهيم الجديدة التلاميذ في إطار معارقهم وخبراتهم الراهنة بحيث ترتبط بها ,ويتم فهمها في 
هذا الإطار. ومن أهم الأمظلة الدالة على تلك الأساليب التي يمكن بموجبها أن يتم ذلك في الواقع 
أي التي تستخدم هذا المفهوم تلك الأمظة التي تتناول تحليل الخصائص الدلالية » وأساليب 
ذكر باستخدام الكلمة المفتاحية dإkeywo‏ 


الفضل الحادي عشر التعليمالعلاج بات التعلم فى اللغة الشفوية 


ھب چ اش ا 


ا * ب 
تحليل الخصائص |د Semantic Feature Analysis aul‏ 


يعمل تحليل الخصائص الدلالية sإورآةده‏ عإuاهع؟‏ cنأاموصعء‏ على لفت انتباه التلاميت 
لخصائص ومعاني الكلمات بما يجعلها فريدة فضلاً عن وصف مثل هذه الأساليب التي ترتبط من 
خلالها تلك الكلمات بالكلمات والمفاهيم المعروفة. ويكمن الهدف من دراسة الكلمات أو 
الصطلحات في إيجاد علاقة بين المعروف وغير المعروف. ويجب على المعلم أن يحدد المصطلحات 
الأساسية أو الكلمات الرئيسية التي تعد ضرورية بالنسبة للتلاميذ كي يتمكنوا من فهم الموضوع 
المثارء أو الكلمات المطروحة أمامهم » ثم يحددوا كيف يمكن لتلك الكلمات أو المصطلحات أن ترتبط 
معاً بمعنى ما هي الفكرة الأساسية التي تربط بين هذه الكلمات أو الملصطلحات» وكيف تكون 
متشابهة ومختلفة؟ وأخيراً يجب أن يقوم المعلم بإعداد قائمة مناسبة من الأمثلة واللاأمثلة حول 
فهم المصطلحات» وأن يعمل على تعليم التلاميذ كيف يمكنهم استخدام تحليل الخصائص الدلالية. 


« الخصائص الدلالية ایر 


أساليب التذكر باستخدام الكلمات اkفiاحية Keyword Mnemonics‏ 


IIS الت‎ 


a 
أن استخدام أساليب التذكر مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم يمكن أن يكون مؤثراً‎ .1 
وخاصة فيما يتعلق بتعليم المفردات الغوية. وتتضمن أساليب التذكر باستخدام الكلمات المفتاحية‎ 
Mastropieri & (1998) jزجوركسىو یری ماستروييري‎ امکkeyword‎ mnemonics 

85 استخدام التخيل البصري ,والصوت في سبيل ربط المعلومات القائمة مع المفاهيم غير 
المعروفة. أو المفردات اللغوية التي لا يعرفها التلاميذ وذلك في سبيل توفير إستراتيجية للتذكر كي 
يتمكنوا من استرجاع المعلومات المختلفة. 
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ئ أنه لكي يتم تصميم أسلوب للتذكر باستخدام الكلمة المفتاحية ينبغي على المعلمين أن 


يتيعوا الخطوات التالية: رر 


2- الريط (أي ريط الكلمة أو المفهوم بمجرد إعادة بنائه إلى استجابة حيث أن عةلذصه] 
تساو ع أي ضفدعة. فتصبح الكلمة المفتاحية بذلك هي ۲4٣1/۵4۷‏ أي يوم مطيرء 
ويتم ربطها بالضفدعة التي تقبع تحت المطر). 
3- الاسترجاع (استرجاع المعلومات بعد تعلم الخطوات. ويتمثل ذلك على سبيل المثال فيما 
ا 


أ- التفكير في الكلمة المفتاحية. 


ب- التفكير في التفاعل. 


التعليم في سياق معن أو تعليم |kحlدثة Teaching in Context or Conversation‏ 
بعد تقييم التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في اللغة الشفوية يمكننا في الواقع أن نقوم بتحديد 

مهارات لغوية معينة وأنشطة محددة يتم تصميمها حيث يستخدمها التلاميذ في هذا الإطار. 

يوضح الجدول (11- 7) تحليلاً لكونات اللغة التي يمكن قياسها وتقييمها وتعلميها للتلاميذ عن 


الفصل الحادي عشر التعليمالعلا+ يات التعلم فى اللغة الشفوية 
ي عشر جي لصعويات التملم في لشفوي 


١‏ تررس ما ر اگ مہ سے 


عاو ے ایی 
2 
Zh‏ سک پکہچییے 


د ا e as‏ 
ر ENS‏ السلوکي. کی و اک التلميذ لمثل هذه المكونات يقوم 
بتصحيح الأخطاء التي قد يرتكبها E EE Ra E‏ 
مثل 231 أي رجل يقوم المعلم على الفور بتمذجة الاستجابة الصحيحة أمامه › ثم يت يتيح الفرصة 
له كي يكرر تلك الاستجابة بصورة صحيحةء ثم يقوم بعد ذلك بإثابته على استخدامه الصحيح 
لها. ومن جهة أخرى يمكن للمعلم أن يقوم بعد ذلك بإتاحة فرص أخرى للممارسة في ظل ظروف 
مختلفة كي يساعد التلميذ ذلك على تذكر نطق الكلمة. وفي هذا الإطار يمكنه أن يقدم له على 
سبيل المثال صورة لبعض الراشدين من الذكورء ويطلب منه أن يتحدث حول هؤلاء الناس. 
فیسال. 
س هل هم أولاد؟ 
# هذا صحيع إنهم ليسوا أولاد » إذن ماذا يكونوا؟ 
س نعم إنهم رجال. 
# ثم يحاول بعد ذلك أن يربطها بأشكال مروفولية أخری مثل " نساء " ۷01٥8۳‏ ,18اوهو 
الأمر الذي يمكن تعليمه لهء وتقييم ذلك إذا لزم الأمر. 
ووفقاً لاتجاه أخر يقوم المعلم بتقديم القصص بعد ترتيبها وفقاً لستوى صعوبتها اللغوية 
ويطرح بعض الأسئلة حولها حتى يتيع الفرصة للتلاميذ كي يتمكنوا من استخدام الأشكال 
الختلفة للجمل. وباستخدام الجملة التي يستخدمها التلميذ كأساس يقوم المعلم باستخدام واحد 
من عدة أساليب لتشجيع التلميذ على النطق بجملة أكثر قبولاً من الناحية النحوية. وعندما 
يستخدم التلميذ مثالاً تركيبياً خاطئًاً للفعل المتضمن في جملة معينة كأن يستخدم تصريفاً خاطئاً 
له» فيمكن للمعلم في هذا الإطار أن يقوم بأحد الأمور التالية: 
1- يطلب من التلميذ أن يقوم بتكرار الجملة ( فيقول له: ماذا تقول؟) وذلك على أمل أن يقوم 
التلميذ بتكرازها بضورة صحيحة. 
2 يطلب منه أن يكرر الكلمة الخاطئة وهي الفعل كي يشجعه على تصويبه. 
3- يسال التلميذ عما إذا كان الفعل على هذا النحو صحيحاً أم لا وذلك كي يشجعه على 
استخدام التصحيح الذاتي. 
ويعد الاتساع أو التوسيع ١10ء«دم×ءع‏ من الأساليب الأخرى التي تستخدم في سبيل تشجيع 
التلاميذ على اكتساب اللغة. ويشير الاتساع إلى قيام أحد الأشخاص الراشدين بالاستجابة 
بطريقة تفسيرية لتلك العبارات التي ينطقها الأطفال» ومن ثم يتوسع الشخص الراشد بذلك على 
ما يقوله الطفل. فإذا قال الطفل مثلاً " الكلب راح " يقول الراشد إذن " نعم لقد ذهب الكلب ". 
وبذلك يصبح من المنتظر أن يتعلم الطقل استخدام الشكل الكامل للفكرة من الناحية النحوية. 
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الوعي الضونيمي Phonemic Awareness‏ 
يرى ليون (1999) ١0ر‏ واللجنة الاستشارية القومية للقراءة (2000) N8۶‏ أن التوصيات 
التي تتعلق بتعليم الوعي الفونيمي قد تزايدت في الوقت الراهن. وتعد الأنشطة التدريبية في أبسط 
صورها مشابهة في الواقع لتلك الاختبارات والمقاييس التي تستخدم لتقييم الفونولوجيا (راجع 

الجدول 11- 7). ويمكن بطبيعة الحال أن تكون تلك الأنشطة على غرار المحادتة التالية: 


المعلم: استمع إلى هذه الكلمة "«ه؟". انطق الكلمة من فضلك . 
التلميذ: ۴۵١‏ (مروحة). ۰ 
المعلم: أريدك الآن أن تنطق تلك الكلمة بدون صوت / ؟ / 
التلميذ: إنها ۵1. ٤‏ 


المعلم: نعم هذا صواب » إنها .4۳٩‏ 


الفصل الحادي عشر التعليمالعلا مويات التعلم فى اللغة الشفوية 
ي ي جي لصعوب في 


صعوبات 


أ 


مفهومها 


الي 


العلاجي 


التلاميذ: إن الكتب غير مدفوعة الثمن قد فقدت من جانب المعلمين. 

المعلم: والآن أريدكم أن تنطقوا هذه الجملة بعد تحويلها إلى المبني للمعلوم. 

التلاميذ: فقد المعلمون الكتب غير مدفوعة التثمن . 

المعلم: آه - هي كذلك. والآنء انتظروا الخطة. من الذي قلتم أنه قد فقد تلك الكتب؛ 

وكما يتضع من العديد من التوجيهات التي تتعلق بهذا الموضوع فإن تعليم مهارات اللغة 
الشفوية وممارستها يمكن أن يتم في الفصل» أو في أي مكان آخر وذلك بشكل طبيعي الغاية. 
ويجب أن ينصب محور تركيزنا في هذا الإطار على قيام التلميذ بممارسة المهارة وتعميمها على 


المواقف المختلفة. 
ملخص ۷ا22 Su‏ 


يمكننا أن نتناول أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل في عدد من الأسئلة التي 
تعطينا الإجابة عنها فكرة كاملة عن الفصل بأسره. ومن أهم هذه الأسئلة ما يلي: 
1- ما هي اللغة؟ 
أ- اللغة هي شفرة اجتماعية مشتركةء أو هي نسق تقليدي لتمثيل المفاهيم عن طريق استخدام 
الرمون العفوية والترابطات ١0ا1ط١۳هء‏ التي تجمع بين بعض هذه الرمون وفقاً لقواعد 
معينة تحكمها وتحدذها. 
ب- الحديث هو الإصدار المادي للأصوات بغرض التواصل. 
ج- التواصل هو عملية تبادل المعلومات. وهي عملية معقدة للغاية تتضمن التشفير » ونقل 
الرسالةء وفك الشفرةء وغير ذلك من العناصر اللغوية الأخرى. 
2- هل تعد المشكلات اللغوية فضائعة في حالة صعوبات التعلم؟ 
من المعروف أن المشكلات اللغوية تدخل في كل تعريفات صعويات التعلم » كما نها تعتبر في 
قلب هذا المجال منذ بدايته. ولكن هذا المجال قد شهد في بداياته للأسف اهتماماً بدراسة 
العمليات الإدراكية وليس المشكلات اللغوية. 
3- ما هي عناصر اللغة الشفوية. وما هي خصائص التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في اللغة 
الشفوية؟ 
أ- تشير اللغة الاستقبالية إلى سلوك المستمع والذي يضم تلقي المعلومات وفهمها. 
ب“ تشي اللغة التعبيرية إلى إصدار اللغة. وحتى يتمكن الأفراد من التعبير عن الأقكار 


الفصل الحادي مشر التمليمالملاجي لصعوبات التملم في اللغة الشفوية 


المختلفة فإنهم يجب أن يكون بوسعهم إصدار الأصوات » ووضعها في ترتيب معين يعمل 
على تكوين الكلمات» ثم وضع تلك الكلمات معاً بطريقة معينة تجعلها ذات معنى. 

ج- يبدي التلاميذ ذوو صعويات التعلم قدراً أكبر من الأدلة على وجود مشكلات لديهم في 
فالات آى واي اال التخبيرية. 

د- تعتبر الفونولىجيا هي دراسةالنسق الصوتي للغة. والفونيم هو أصغر وحدة صوتية ,أما 
المهارات الفونولوجية فترتبط بالتحصيل في القراءة. وغالباً ما يعاني التلاميذ ذوو 
صعوبات التعلم من مشكلات في تحديد الأصوات» وتجزئتهاء وضمها معاً فضلاً عن تلك 
المشكلات التي يواجهونها في التمييز السمعي. 

ه- تشير التراكيب اللغوية أو النحوية إلى تلك الأنماط والقواعد التى يستخدمها الأفراد 
لوضع الكلمات معاً على هيئة جمل. وفي هذا الإطار غالباً ما يخب التلاميذ ذوو صعوبات 
التعلم مشكلات تتعلق بتلك الجمل التي قد تتضمن معان غامضةء آو ضمائر, أو تراكيب 
أكثر تعقيداً. 

و- يعتبر علم الصرف أو المورفولىجيا هى ذلك العلم الذي يبحث في معاني الكلمات. ويعد 
المورفيم هى أصغر وحدة ذات معنى في اللغة. وغالباً ما يواجه التلاميذ ذوو صعويات 
التعلم مشكلات جمة تتعلق بالموروفولوجيا تتضمن النهايات الخاصة بأزمنة الأفعالء 
وضمائر الملكية. وصيغ الجمع. 

ز- تعد الدلالات اللفظية هي تلك الدراسة الخاصة بمعاني الكلمات سواء جاءت مستقلة أو في 
مجموعات وخاصة الجمل. وفي هذا الإطار فإننا نلاحظ أن الفروق في المفردات اللغوية 
بين التلاميذ ذوي صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين غالباً ما تون كبيرة. كما تستمر في 
التزايد حتى دون أن يتلقى أي منهما تعليماً يتعلق بذلك. 

ح- يعتبر الاستخدام الاجتماعي للغة هى ذلك الأسلوب الذي يتم بموجبه استخدام اللغة في 
المواقف الاجتماعية. ومن الملاحظ أن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يواجهون صشكلات 
كبيرة في استخدام الوصف الكافي الذي يقدمونه إلى من يستمعون إليهم» كما يجدون 
صعوبة أيضاً في ملاءمة اللغة التي يستخدمونها حتى يتمكن المستمعون من فهمها. 

ط يشير الوعي ما وراء اللغوي إلى قدرتنا على التفكير حول اللغة ,ويتضمن مجالات أو 
جوانب مثل الوعي الفونيمي. وغالباً ما يجد الأطفال ذوى صعوبات التعلم سواء في اللغة 
الشفوية أو في القراءة مشكلات في تجزئة الأصوات » وضمها فضلاً عن تناول الأصوات 
في إطار الكلمات. ٠‏ 
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صا ہیں ر 
ر ب 


4- كيف يمكن تقييم القدرات الخاصة باللغة الشفوية؟ ‏ ررر 
ا r o‏ 
يمكن القيام بذلك عن طريق عدد من الأساليب هي: 
أ- المقاييس المعيارية؛ ومن أمثلتها النسخة الثالثة من أختبار النمو اللغوي. 
ب- أساليب القياس اللغوي غير الرسمي؛ كالملاحظات اللغوية آي ملاحظة الأداء الغوي › 
والأداء على مهام لغوية معينة كتلك التي تتضمن تجرئة الفونيمات وضمها » والعينات 


اللغوية. 
ج- أساليب مراقبة التطور في النمو اللغوي؛ وغالباً ما تتضمن القياسات بأو التقييم المرتكز 
على المنهج .C84‏ 


€ تتضمن البادئ العامة وامواممات E‏ اللغة تدريس اللغة أو تعليمها في 
سياقات غرضيةء ومواءمة معدل التقدم أو سرعته»ء وتقسيم يم المعلومات أو تجزئتهاء 
والمراجعة بغرض الفهم» وزيادة زمن الانتظار. 
ت يعمل تحليل الخصائص الدلالية على جذب انتباه التلاميذ لخصائص ومعاتي الكلمات 
التي تجعلها فريدة» ويالتالي تزداد المفردات اللغوية ويزداد فهمهم لها. 
تعمل أساليب التذكر باستخدام الكلمات المفتاحية على توفير أداة تسهم في استجاع 
المعلومات السمعية والبصرية من الذاكرة وذلك بالنسبة للمفردات اللغوية. والمفاهيم غير 
المالوفة. ومن أهم الأساليب المستخدمة في سبيل ذلك الصور, والكلمات المالوفة. 
(©) تعليم التلاميذ في إطار سياق معين وتعليمهم المحادثة يسمح لهم برؤية الأثر المباشر للغة 
في بيئة الفصل الخاص بهم. 
”هع يعمل تحسين أو تنمية مهارات الوعي الفونيمي للتلاميذ (كتجزئة الكلمات إلى فونيمات 
ومقاطع ثم ضمها معاً) عن طريق استخدام أسلوب التعليم المباشر على زيادة احتمالات 
أن يصبح هؤلاء التلاميذ ممن بقرأون بصورة أفضلء وآن يتعلموا القيام بالتفكير حول 
اللغة. 
يعمل تكرار الجمل على مساعدة التلامين في تطوير تلك الاستراتيجيات التي 
بستخدمونها للإبقاء على معلوماتهم السمعيةء ومراجعة فهمهم للخة الشفوية. 


الفصل الحادي عشر التعليمالعلاجي لصعوبات التعلم في اللفة الشفوية 


ی ر ا ا عت ا ہر لسو سے 
سه E‏ 2 2 
< 
بد I & e e‏ 
نماذج للدراسة چ چت 


إستراتيجية تحليل الخصائص الدلالية S۴۸‏ 

هي إستراتيجية تستخدم قي سبل زيادة امفردات اللغوية التلميذ حيث تعمل في الواقع على 
زيادة مخزونه من المفردات اللغويةء وتربط تلك الكلمات بالمقاهيم » وتحسن من قدرته على فهم 
النص» وتعمل على تكوين مخطط عقلي أو صورة عقلية للذاكرة. وتعتبر هذه الإستراتيجية من 
الاستراتيجيات ذات الأهمية بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم نظراً لأن مفرد اتهم اللغوية 
تكون محدودة مما يجعلهم يواجهون مشكلات جمة في المجالات الدراسية المختلفة. 

ويمكن استخدام هذه الإستراتيجية قبل أو بعد نشاط القراءة. ولكنها إذا ما استخدمت قبل 
فشاط القراءة يجب أن يقوم المعلم بتعليم التلاميذ مقدماً المغردات اللغوية والمفاهيم الهامة. أما 
عندما يتم استخدامها بعد نشاط القراءة فيجب القيام بتحليل يوضح الملصطلحات والمفاهيم 
المتضمنة. ویحدد بیتلمان ۵٣1ع))¡۴‏ وزملاره 2 عملية تضم سبع خطوا أت لتصميم 
_ وتطبيق تحليل الخصائص الدلالية كما يلي: 


2- ضع الكلمات في قائمة؛ يتم اختيار ما بين 4-3 مصطلحات مالوفة ترتبط بالفئة المحددة 
وتوضع في العمود الأول ( الأيمن) بالجدول. 

3¬ تحديد وإضافة الخصائص الرتبطة ووضعها في قائمة؛ يتم تحديدها 4-3 خصائص 
ترتبط بالفئة. وتوضع في الصف الأول أعلى الجدول على أن يكون ذلك مالوفاً التلاميذ ؛ 
ويتم مناقشة تلك الخصائص مع التلاميذ. ناضافة اتن دة 
من طك الخصائص الیجی ج e ۳ ES‏ موجود بالعمود الأرل. وإذا 
كانت تنطبق يتم وضع علامة (+) في الخانةء أما إذا لم تكن كذلك فتوضع غلامة 5 
بينما توضع )٩(‏ إذا لم يكن التلميذ متاكداً. 


5- إضافة كلمات أو خصائص إضافية. 


ويمكن أن تستخدم هذه الإستراتيجية مح آلتلاميذ في كل الأعمار » ولكنها تختلف في 
محتواها باختلاف العمر الزمني للتلاميذء وغيره من المتغيرات ایی . وفيما يلي مثال يمکن 
أستخدامه مع التلاميذ الآكبر سنا . 
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الفصل الحادي عشر التعليمالعلاجي لصعوبات التعلم في اللغة الشفوية 
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التعليمالعلاجى 
CTE‏ 


Students Who Experience 
Difficulties with Reading 


لقد اكتشفنا أننا يجب أن نعلمها بطريقة أسرع بعض الشيء حتى تستطيع أن 
تتابع ما نقدمه لها لأنها لن تتمكن من متابعة ذلك ما لم يتم تعليمها بطريقة 


أسرع مما ييحدث قي الواقع. 


تعد القراءة بمثابة مهارة يتم استخدامها كأداة. ومن الملاحظ أننا نستخدم المهارات من هذا 
القبيل كوسيلة يتم بموجبها أداء أشياء أخرى. ونحن في الواقع نقراً روايات رومانسيةء وقصص 
كارتون سياسيةء ونقرأً الإعلانات التجاريةء وكتب الطهي التي توضح كيف نقوم بطهي وإعداد 
المأكولات والوجبات المختلفة. كما نطالع ونقراً الصفحات الموجودة على الشبكة الدولية حول كل 
شيء تقريباً. ومن خلال القراءة يمكننا أن نعرف ترتيب الكواكب في المجموعة الشمسيةء أو نمتع 
أنفسنا برواية معينة أو قصيدة. ولذا فإن التلاميذ الذين بتسمون بمستوى جيد في القراءة لديهم 
ميزة تمكنهم من دراسة الأدبء» والتاريخ» والعلوم. وحتى الرياضيات. كذلك فإن القراءة تعتبر 
شرطاً ضرورياً لعظم الوظائف بالنسبة للراشدين فضلاً عن ضرورتها بالنسبة لهم كي يحصلوا 

على مزايا معينة مثل الحصول على رخصة قيادةء أو ما إلى ذلك. 
ومن المحتمل بالنسبة للتلاميذ الذين يعانون من مشكلات في القراءة أن يواجهوا مشكلات 
أخرى في العديد من المجالات الأخرى التي يتضمنها التعليم المارسي. ويرى جيويل (1988) 
81ا[ أنه من المحتمل بالنسبة للأطفال الذين يتأخرون خلف أقراتهم بالروضة والصف الأول 
الابتدائي أن يستمر مستواهم كذلك في الصفين الثاني والثالث. ويشير لويد وأخرون (1991) 
10d e.1 4‏ أن المعلمين غالباً ما يدركون المشكلات التي يواجهها أولئك الأطفال في القراءة وهم 
ي في الصف الثانيء ويالتالي فإنهم يقومون بإحالتهم إلى العيادة النفسية كي يتم تقييمهم لتحديد 
#إمكانية إلحاقهم بالتربية الخاصة. أما في الصف الثالث فيبدأ التلاميذ ذوو مشكلات القراءة كما 


القصل الثاني عشر التعليم الملاجي لصعوبات التعلم فن القراءة 
ي لتعليم ي لتعلم هي 


یری ستانوفیتش (1986) 5420۷1٥‏ في التقهقر خلف آقرانهم في المواد الدراسية الأخرى مما 
يترتب عليه تقليل فرص استفادتهم من مصادر المعلومات قياساً بأقرانهم وهو الأمر الذي يؤدي 
بهم إلى عدم اكتساب المعلومات الجديدة التي يكتسبها أقرانهم ممن يجيدون القراءةء وتدنيهم 
خلفهم في الجوانب الأكاديمية الأخرى» ومن ثم فإنهم يفقدون بذلك الأرضية المشتركة بينهم ويين 
أقرانهم في المعلومات والمعارف التي توفر الإطار العملي للذكاء. ويشير بروك (1998) )ن8 
إلى أن بعض هؤلاء الأفراد الذين كانوا يعانون من مشكلات حادة في القراءة أثناء طفولتهم 
يتمكنون خلال رشدهم من تحقيق النجاح في الحياة والعملء إلا أن معظلمهم سوف يستمر في 
معاناته من مشكلات جوهرية في القراءة. 

ومن جهة أخری یری بومستر وآخرون )2003( Boumeister e.21.‏ ورين )1986( Bryan‏ 
وجيويل (1988) 161[ أن صعويات القراءة لا تعرض التلاميذ لمخاطر الإحالة إلى التريية 
الخاصة, أو مواجهة مشكلات في المواد الأكاديمية الأخرى فحسب» ولكنها تعرضهم أيضاً 
للعديد من نواحي القصور التى ترتبط بالمشكلات الأخرى. ويرى ماك نولتى (2003) Mc Nulty‏ 
أن الأطفال الذين یواجهون مشکلات في تعلم القراءة غالباً ما يتومون بتطوير آراء سلبية حول 
مدى كفاءتهم فضلاً عن أنهم يفقدون اهتمامهم أيضاً بالمواد الأكاديمية المختلفة. وفي حوالي 
منتصف المدرسة الابتدائية يصبع التلاميذ ذوو القدرة المنخفضة أو المتدنية على القراءة كارهين 
للقراءة لدرجة أنهم يفضلون تنظيف الفصول على القراءة. ومع الوصول إلى مرحلة الرشد يقرر 
الأفراد الذين يعانون من عسر القراءة 14×ع1ءلإل أنهم لا يزال لديهم اهتمامات تتعلق بقيمة الذات 
بالنسبة لتلك المشكلات التى يواجهونها فى القراءة. ومن الملاحظ بذلك أن مشكلات القراءة لا تظل 
ثابتة ومستمرة خلال حياة الفرد فحسب» ولكنها تظهر أيضاً في الثقافات المختلفة. 

وسوف نبداً هذا الفصل بتوضيح وتفسير تعريفات الباحثين للقراءةء ثم نناقش العناصسر 
الرئيسية في القراءةء والمشكلات التي يخبرها التلاميذ ذوو صعويات القراءة. وبعد ذلك نتناول 
تقييم مشكلات القراءة. ثم نستعرض نسبة انتشار مشكلات القراءة بين التلاميذ. وسوف ننهي 
هذا الفصل باستعراض نقطتين حول تعليم القراءة تركز الأولى على الوقاية من مشكلات القراءة 
باستخدام إجراءات التعليم الفعال في السنوات المبكرة من عمر الطفلء وتركز الأخرى على علاج 
مشكلات القراءة بين التلاميذ الأكبر سناً. 
ما ھy‏ اlڙرlءة$ What Is Reading‏ 

ذكر هوى (1908) ع۲ في واحدة من أوائل الدراسات الموسعة حول القراءة ننا لكي نفهم 
القراة يجب أن نحقق انتصاراً. وفي هذا الإطار قإن قمة الإنجازات التي يريد الأخصائي 
النفسي أن يحققها إنما تتمثل في أن نحلل بشكل كلي ما نقوم به عندما نقرً لأن ذلك من شانه 
أن يصف معظم الأعمال المعقدة التي يقوم بها العقل البشري إلى جانب أنه يكشف قصة أكثر 
الأداءات الخاصة تميزاً والتي عرفتها الحضارة على امتداد تاريخها بأسره. 1 
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ويشير آدمز (1990) 444۳5 إلى آن علم النفس قد شهد تطوراً كبيراً في فهمه للقراءة ومع 
ذلك فهو لم يصل بعد إلى قمة الإنجان التي وصفها هوى ل1[16- وبصرف التظر عن أن علماء 
النفس يعرفون الكثير عن ذلك فإننا لا نعرف لاقن على وجه الدقة ماذا يحدث بين ذلك الوقت 
القصير الذي ترى فيه العين الصفحة المطبوعة وقيام الفرد بقراءة الكلمات المتضمنة في تلك 
الصفحةء كذلك فإن الواقع يشهد حتى وقتنا الراهن أنه لا يوجد هناك اتفاق واضع حول ما تعنيه 
القراءة وكيف يمكننا أن نقوم بتعريفها. 

وغنى عن البيان أن تلك المناقشات التي تدور حول القراءة دائماً ما تعكس بشكل متباين 
جوانب مختلفة فما نسمیه "حرب القراءة'. ویری آدمر (1990) sصول۸‏ وکال (1967) 11هطC‏ 
وسنو وآخرون (1998) e.1.‏ مس0 أن المناوئين لمثل هذه الحرب يضعون قدراً كبيراً نسبياً 
من التأكيد على الجوانب الآلية في القراءةء وتحويل تلك الشخبطة المطبوعة إلى لغة شفوية. وتؤكد 
إحدى وجهات النظر فى هذا الإطار على تلك المهارات اللازمة لتحويل الكلمات المطبوعة إلى لغة 
وغالباً ما يطلق عليه اخ "اتجاه المهارات". أعجهإممه اانه أما وجهة النظر المقابلة فتركز على 
المهارات بدرجة أقل من ذلك بينما تزيد من تركيزها في المقابل على استخلاص المعنى من 
الكلمات المطبوعة وذلك باستخدام مجموعة كبيرة من الإشارات (ليس مجرد الصوت فقط ,بل 
أيضاً الصورء والمصادر الأخرى للمعلومات) . وغالباً ما يسمى هذا ا "اتجاه التركيز 
على المعنى" meaning -emphasis approach‏ 


ويعرض الخبراء للعديد من التعريفات الخاصة بالقراءة وه الأمر الذي يعكس انغماسهم فيما 
يعرف بحرب القراءة. ويتضح هذا الأمر بجلاء في اختلاف وجهات نظرهم حول العلاقة بين كلمة 
"القراءة" ومفهوم "القراءة'. ونظراً لأن الباحثين الذين تنارلوا القراءة قد خبروها بشكل مختلف 
فإنهم بالتالي يحددون خصائص مختافة للقراءة وهو الأمر الذي يتضع من خلال التعريفات 
التالية: 
# يشير جوف (1972) أده إلى أن القراءة هي القدرة على فك شفرة الرموز ز المكتوية 
وتحويلها إلى أصوات منطوقة. 
٠۵‏ یری بيرفيتى وآخرون (41)1979.اء نااء؟إء۴ . أن القراءة هى القدرة على الأداء الجيد فى 
الاختبار المعياري للقراءة. 1 ٤‏ 
# ويرى نورتثكوت (1975) 01۲۲٥٩١٤٤‏ أن القراءة هي القدرة على إكمال الفرد للاستمارة 
الخاصة بالضريبة على الدخل الخاصة به. 
ویری آندرسون وییتشرت (1978) ۸۴۲۲ء زم & ١0ء٥4۸0‏ أن القراءة مي القدرة على 
تبني وجهة نظر معينة. 
وترى سميث (1971) 1٤أه؟‏ أن القراءة هي القدرة على الإقلال من عدم الثقة من جانب 
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* ویری ماركمان (1979) 47 Mark‏ وموسنتال وکاميل )1991( Masenthal & Kamil‏ 
أن القراءة هي القدرة على إدراك المعلومات غير المتسقة أى غير الثابتة. 

ويالرجوع إلى تلك التعريفات يتضح أن أول تعريفين يركزان على الجوانب الآلية في القراءة 
أي على تحويل تلك الشخبطة الموجودة في الصفحة إلى لغة منطوقة يمكن فهمها. وعلى العكس 
من ذلك فإن آخر تعريفين يركزان على التفكير كترتيب أعلى وذلك في سبيل استخراج المعنى من 
الكلمة المطبوعةء ثم توضيح ذلك المعنى عن طريق المزاوجة بين ما يتوقع القارئ أن يجده في تلك 
الصفحة ,وما يوجد فيها بالفعل. وتوضح تلك الفروق بين التعريفات الخاصة بالقراءة وجود نوع 
ما من التوتر بين وجهتي نظر متعارضتين وذلك حول ما يحدث عندما يقوم الفرد بالقراءة. 
وتتطابق تلك التأكيدات في الواقع مع الجانبين الأساسين للقراءة (وهو ما سوف نتناوله في النقطلة 
لتالية) وهى الأمر الذي ينعكس في تعريف أخير للقراءة. 

هذا وهناك تعريف مشترك بين المعهد القومي الأمريكي للقراءة والكتابة هان اوالمعهد 
لقومي لصحة الطفل والنمو الإنساني ,ووزارة التربية يعد أكثر شمولاً من تلك التعريفات التي 
عرضنا لها للتو. ويعمل على إيجاد نوع من التوازن بين الجوانب الآلية والجوانب العليا في 
لتربية ٠۲-١١٥١‏ عط التي تتضمنها القراءة. ووفقاً لهذا التعريف فإن المعهد القومى للقراءة 
والكتابة (2003) ation 1nstitute of Literacy‏ يعرف القراءة على أنها ذلك النسق المعقد 
لذي يمكتنا بموجبه استخراج المعنى من مادة مطبوعة معينة ,ويتطلب توفر المكونات التالية: 

1- المهارات والمعارف اللازمة لفهم تلك الكيفية التي ترتبط بموجبها الفونيمات والأصوات 

الكلامية بالمادة المطبوعة. 

2- القدرة على فك شفرة الكلمات غير المالوفة. 

3- القدرة على القراءة بطلاقة. 

4- خلفية كافية من المعلومات والمفردات اللغوية تسهم قي حدوث الفهم القرائي. 

5 تطوير استراتيجيات فعالة ملائمة يتم بموجبها استخلاص المعنى من تلك المادة المطبوعة. 

6- وجود أو توفر الدافعية للقراءة والإبقاء عليها . 

وعندما تتوفر تلك المكونات التي يتضمنها هذا التعريف للقراءة يصبح من السهل أن نرى ما 
أشار إليه هوى (1908) رعا على أنها معظم الأعمال الأكشر تعقيداً التي قام بها العقل 
الإنساني. ومن الملاحظ وفقاً لذلك أن القراءة تتضمن معظم المجالات أو الجوانب التي يكون من 
الحتمل أن تشهد مشكلات مختلفة وهو الأمر الذي أشرنا إليه في الفصل الثامن (الاستراتيجيات 
المعرفية والدافعية) وفي الفصل الحادي عشر (الفونولىجياء والدلالات اللفظيةء والتراكيب اللغوية 
أو النحوية). وعلى هذا الأساس تشیر سبیس وشیکیتکا (2002) k2انekط؟S‏ & eءعممS‏ إلى أنه 
لن يكون مدهشاً في ظل أىجه القصور تلك أن يكون تعلم القراءة أكثر المشكلات شيوعاً التي 
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يخبرها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم كما أن الخبراء في مجال صعويات التعلم غالباً ما يطلقون 
على التحصيل في القراءة العامل الحاسم في ضعويات التطه. 
ما هي العناصرالرئيسية في aliرlء$3 What Are the Major Elements of Reading‏ 

كما يتضح من مناقشة تعريف القراءة يوجد مكونان رئيسيان للقراءة هما فك الشفرة ,والفهم 
أو الاستيعاب. ويعتبر فك الشفرة ع«ذلهءعل هو الجانب الآلي في تحويل المادة المطبوعة إلى لغة 
منطوقة ,أو إلى بديل لغوي منطوق. ويشير الفهم أو الاستيعاب عدف ١٤٠ا١٣‏ ٠0ء‏ إلى الجوانب 
الأعلى ترتيباً في القراءة والتي يتمكن الفرد بموجبها من استخراج المعنى من اللغة. 

ويتفق جمع كبير من الباحثين في القراءة على أن الهدف النهائي أو الغاية النهائية للقراءة كما 
یری سنو وآخرون (1998) .1 Sn0W‏ إنما تتمتل فى أن يكتسب القارئ المعلومات» أو 
امعارف ,أو يحصل على المتعة والسعادة. أى غير ذلك من الفوائد ذات الترتيب الأعلى. إلا أن 
الوسيلة التي يمكن بها لختلف الأفراد تحقيق ذلك الهدف لا تزال موضع خلاف وهو الأمر الذي 
يرجع في الواقع إلى الاعتماد على العديد من النظريات المختلفة حول سيكلوجية القراءة. وفي هذا 
الإطار تثار العديد من التساؤلات وخاصة حول ما إذا كان القراء يحققون مثل هذه الأهداف عن 
طريق الحصول أولاً على فكرة عن تلك الرسالة التي يود المؤلف أن ينقلهاء ثم ينتقلون بعد ذلك 
إلى التفاصيلء أم أنهم يتعرفون على التفاصيل أولً التي تتضمنها تلك المادة المكتوبة حتى 
يتمكنوا في النهاية وبشكل تدريجي من التوصل إلى التركيب النهائي الرسالة. 

ومن الجدير بالذكر أن النظريات المتصارعة حول سيكلوجية القراءة لها اهتماماتها الموازية 
لتي تتعلق بتعليم القراءة. ویری روزین وجلیتمان (1977) ۵۸٣)نآاG‏ & «zهR‏ اننا عند أحد 
القطبين نجد أولئك الذين يدعون أن القارئ يقوم بذلك بصعوبة حيث يتحرك بمشقة خلال نص 
معين. وينتقي حرفاً في كل مرة لتتكون الكلمات والجمل من الشخبطة التي توجد وتتحدد في 
لصفحةء ويحول الحروف إلى أصوات حيث تتشكل بعد ذلك على هيئة تمثيلات فونولوجية أو 
صوتية تربط بدورها المعاني الحالية مع تلك المعاني التي يكون قد تعلمها من قبل. وتنطبق وجهة 
لنظر هذه فى الغالب على القارئ المبتدئ الذي ينتقل بصعوية من كلمة إلى أخرى وهو الأمر 
لذي يكون عليه الطفل فى الصف الأرل. كذلك فإن المعنى يتم اشتقاقه أنذاك من الربط الدلالي 
بين الحد الأدنى من العناصر. ويمكن وصف هذه النظرة لذلك القارئ المتعثر في القراءة على أنها 
غ الأسلوب الاستنتاجى (من القاعدة إلى القمة). أما في الطرف المقابل فنجد أولئك 
لرومانسيين الذين ينظرون إلى القارئ على أنه مكتشف الصفحة المطبوعة. وفي هذا المضمار 
فإنهم يفترضون أن القارئ الطليق ينظر إلى تلك الصفحة المطبوعة كما يفعل بالنسبة الجوائب 
لأخرى التي يتضمها العالم المرئيء ويأخذ عينات منه تعتمد على الانتقائية من بين تلك الإشارات 
إيعديدة التي تتاح أمامهء ويعمل على تطوير توقعات معينة الكلمات أو المعانيء ويبحث عن تأكيد 
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لتلك التخمينات التي تصدر من جانبه» ويستفيد على كافة المستويات من مهاراته اللغوية 
والعقلية, والإدراكية. ووفقاً لوجهة النظر هذه فإن القراءة تعد بمثابة حل لمشكلة معينة أكثر من 
كونها انتقال متعثر أو صعب خلال الفونولوجيا. ونظراً لأن القارئ هنا يصل إلى التفاصيل 
المتضمنة في الرسالة المطبوعة بعد أن يتعرف على معناها فإن وجهة النظر التي تصور القارئ 
على أنه مكتشف تعرف بالمدخل أو الاتجاه الاستنباطي (من القمة إلى أدنى). 
ومن الملاحظ أن وجهات النظر المتعارضة هذه حول القراءة تركن على مهارات مختلفة في 
تفسيرها للقراءة حيث تعتمد وجهة النظر التي تؤيد الانتقال بصعوية أو الانتقال المتعثر خلال 
النص على الفونولوجيا وآليات القراءة بينما تعتمد وجهة النظر الاستكشافية بدرجة أكبر على 
الدلالات اللفظية ,والتراكيب اللغوية أو النحوية أي على العنصر الاستيعابي في القراءة. 
وعلى مدى القدر الأكبر من الفترة الزمنية التي تمتد من 2000-1960 كان لمدخل اللغة الكلية 
n guage approach‏ 1-eاwho‏ والذي یرکز بدرجة أکبر کما یری رودیل (2002) e11ل4‏ ں۸ علی 
الدلالات اللفظية والتراكيب اللغوية التأثير الأكبر في القراءة. ويرى مؤيدى هذا الاتجاه أن العلم 
يمكنه أن يوفر بيئة ثرية با مواد المطبوعة (كأن يوفر حجرة دراسة تتضمن العديد من الكتب 
ويضع الأسماء على تلك الأشياء الموجودة بالحجرة ويوفر لوحات تتضمن القصائد والأغانيء 
ويكتب الرسائل على السبورةء وما إلى ذلك)ء كما يوفر العديد من الفرص للقراءة والكتابة. كما 
أنهم يؤيدون اللجوء إلى التعليم باستخدام الطريقة الصوتية في الأنشطة المختلفة للقراءة والكتابة, 
ولكنهم لا يؤيدون تشجيع التلاميذ كي يعتمدوا على فك الشفرة في تعليم القراءة وهي الأمر الذي > 
يعتمد. على استخدام المهارات الفونولوجية. ن 
ويتفق معظم الأفراد في الوقت الراهن على أن المكونات الأساسية للقراءة هي فك الشفرة , 
(تحويل الشخبطة البسيطة في الصفحة إلى كلمات)ء والفهم (استخدام المهارات اللغوية للفرد في J‏ 
سبيل فهم المخرجات الناتجة عن فك الشفرة). ويرى جوف وتونمر (1986) & Gu‏ 
في وصفهما لعناصر القراءة أنه يمكن ضم تلك العناصر الأساسية التي تدخل فى 
القراءة في صيفة بسيطة كما يلي: ٠ ٠‏ 
چ ی 


ا أن: . القراءة = فك الشفرة × الفهم أو الاستيعاب__ 


R۴‏ تعني R218‏ القراءة. 
تعني 8«ن0dءعل‏ فك الشفرة. 
€ تعني ع1 1لصعآءإم«هK‏ الفهم وخاصة فهم اللغة الشفوية. 
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ويمكننا أن نفهم تلك الصيغة إذا ما فكرنا في تلك الطريقة التي يمكن فيها لبرنامج الحاسب الآلي 
أن ينطق تلك الكلمات التي يتضمنها النص بصوت مرتفع في الوقت الذي يمكن لذلك الشخص 
الذي يستمع إليه أن يفهم معنى ذلك النص الذي تقرأه تلك الآلة أي الحاسب الآلي. وهناك طريقة 
أخرى للفهم تتمثل في تذكر قصة تلك السيدة عضو الجمعية النسائية التي كانت تعرف الحروف 
الهجائية اللاتينية وزارت اليونان في رحلة صيفية, ولكنها تاهت هناك في منطقة منعزلة ولحسن 
حظها فقد وجدت رجلاً يونانياً يتحدث الإنجليزية. ولكن للأسف كان هذا الرجل كفيفاًء ولم يتمكن 
بالتالي من قراءة تلك ألإشارات الموجودة في الطريق. وأخبرها الرجل أنها لو تمكنت من قراءة 
مثل هذه الإشارات فإن ذلك من شأنه أن يجعل بوسعه القيام بتوجيهها الوجهة الصحيحة. ومن 
خلال معرفتها بالحروف الهجائية اللاتينية تمكنت من تحويل الإشارات اللاتينية إلى لغة شفوية 
ولكن لم يكن لديها أي معرفة عن معنى تلك الإشارات. ونظراً لأن ذلك الرجل كان كفيفاً فإنه لم 
يتمكن من قراءة الإشارات» ولكنه مع ذلك كان يعرف اللغة. ومن هذا المنطلق فقد تمكنا كلاهما 
معاً من تكوين أو تشكيل آلة للغة |Jكlئية. whole-Language ı24chine‏ 

وعلى الرغم من ذلك فإن هناك الكثير مما يتعلق بالقراءة أكثر من مجرد التعلق بتلك العناصر 
الأرلية المتضمنة فيها علماً بأن كلا العنصرين الذين تتألف القراءة منهما يتضمنان عناصر فرعية 
أخرى» كما توجد فيهما عوامل أخرى أيضاً. فعلى سبيل المثال نجد أن عنصر فك الشفرة في 
اللغة يتطلب أن يكون التلاميذ على دراية بالحروف الهجائية, واتجاه القراءةء وكيفية الجمع أو 
ضم تلك الأصوات معاً. ويقدم جدول (1-12) مهمة لتحليل فك الشفرة توضح تلك المتطلبات. 
ويستخدم ذلك التحليل الذي يعرضه الجدول كلمات بسيطة تتألف من حرف ساكن يليه حرف 
متحرك ثم حرف ساكن وذلك لتوضيح المهارات المطلوبة. وفي هذا الإطار يحتاج التلاميذ أن 
يتعلموا مفاهیم ومهارات أكثر تعقيداً حتى يتمكنوا من فك شفرة العديد من الكلمات الأكثر تعقيداً 
(أي التي تندرج تحت العديد من الأنماط الهجائية المختلفة) إلا أن مهارات فك الشفرة التي 
يعرض لها الجدول ما هي إلا الوحدات البنائية الأساسية في هذا الصدد. 
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جدول (1-12) تحليل المهمة الخاص يفك الشفرة 


ومن جهة أخرى فإن فهم ما يقوم الفرد بقك شفرته يتضمن أيضا عناصر فرعية. فلكي يكون 
بإمكان التلاميذ على سبيل المثال الإجابة عن تلك الأسئلة التي تسال عن الشخص الذي قام بأداء 
ذلك الفعل المتضمن في الجملة قإنهم في هذا الإطار يجب أن يكون بوسعهم تخزين الجملة لوقت 
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طويل بما فيه الكفاية حتى يتمكنوا من إجراء العمليات المختلفة عليها (راجع الفصل الحادي 
عشر). وعندما يكون على التلاميذ في المستوى الأعلى أن يقوموا بتحديد فكرة القصة فإنهم يجب 
أن ينتبهو! إلى تلك الجوانب المرتبطة بما يكونوا قد قرأوهء وأن يقللوا من أهمية تلك الأجزاء التي 
قد تكون شيقة ولكنها لا ترتبط بالفكرة وهو الأمر الذي يتطلب من التلاميذ أن يستخدموا مهارات 
الانتباه والاستراتيجيات المعرفية. 

وعندما لا يتعلم التلاميذ المهارات الأساسية لفك الشفرة في وقت مبكر من تعليمهم المدرسي 
فإتهم غالباً ما يجدوا أساليب بديلة يتمكنوا بموجبها من حل معضلة القراءة. وفي هذا الإطار 
فإننا نجد عندما نرجع إلى حالة الطفل جمال أنه قد استخدم معرفته بالعالم وذاكرته القويةء 
ودافعيته كي يتمكن من تحقيق النجاح. وباستخدام جوانب القوة تلك كان جمال قادراً على أن 
يقنع البعض أنه يعرف في الواقع كيف يقرا . وهنا تقول اليس هاميلتون A‏ ,«0انصسه1. معلمته 
في الصف الأول أنها لم تبد قلقها عليه في ذلك الوقت المبكرء وقد علمت بعد ذلك أنه كان يحكى 
قصصاً ينسجها هو حول الكتب التي توجد في خزانة الكتب الخاصة به على الرغم من أنه لم 
يقرا تلك الكتب» ولم يكن يعرف كيف يقرأهاء ولكنه كان ذكياً إلى الدرجة التي تمكنه من أن يخمن 
ما تدور حوله تلك الكثب. ومع أنه لم يكن يعرف كيف يقرا الكلمات المختلفة فإنها عندما كانت 
تتصفح معه قصة معينة مرة أو مرتين فإنه كان يفهمها جيداًء إلا أنه لم يكن بإمكانه أن يقرأهاء 
ولكنه مع ذلك كان يتلفظ بطريقة توضح أن بإمكانه قراءتها. 


ماهي اکا التي يواجهها التلاميد ذوو صعويات التعلم أشتاء القراءة؟ 
What Problems Do Students with Learning Disabilities Have iı in n Reading?‏ 


أعتقد عتقد بض ابا جثن في وقت مبكر من تاريخ صعويات التعلم آن مشكلات القراءة قد ترج 
إلى مشکلات ذ في الراك البصري) وقد لاحظ الناس أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يقومون 
أشانا تلظ الروك رکاج بمقابلاتها في المرآة أي بتلك الحروف أو الأرقام التي تقابلها لو 
وضعت أمام المرآة فيخلطون بين 1ء 4 أو بين 3 E‏ مشلا كما آن بعضهم قد يقرا الكلمات من 
الخلف أو من نهايتها وذلك بطريقة عكسية فيقولون ۷28 بدلاً من 4۷. وغالباً ما تسمی مثل هذه 
الأخطاء إبدالاً. ۲۵۷6۲815 ومن المعروف أن الإبدال قد كان مؤشراً لعسر القراءة وصعويات 
التعلم. وقد تعمقت تلك الفكرة بدرجة كبيرة في امجتمع وذهبت بالتالي إلى ما هو أبعد من مجال 
صعوبات التعلم في حد ذاتها خيث قد يستمع معظم الناس إلى شخص ما وهو يقول 'لقد ظهرت 
صعويات التعلم عندي" وذلك كتفسير لتغير مواضع الحروف والأرقام. ومع ذلك فإن الإبدال لا 
يمين بين التلاميذ ذوي صعويات القراءة وأقرانهم ممن لا يعانون منها. ولو قمنا بحساب النسبة 
المئوية لافخطاء الكلية التي ترجع إلى الإبدال (أي أخطاء الإيدال مقسومة على الأخطاء الكلية) 
فإن التلاميذ ذوي صعوبات القراءة لن يمثلوا نسبة عالية قياساً بأقرانهم الذين يقرأون بصورة 
5 نسبياً. وف هذا الإطار یری فیشر وآخرون (1978) e.41‏ ۲طءء[۴. وهولز وبيبر (1977) 
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Holmes & Peper‏ أن التلامیذ ذوى صعويات القراءة يرتكبون كماً أكبر من الأخطاء من كل 
الأنماط. وبالتالي فإنهم يأتون بعدد أكبر من أخطاء الإبدال. 

وعلى الرغم من أن الإيدال لا يعد مؤشراً جيداً لصعوبات القراءة فإن هناك عوامل أخرى 
تعتبر مؤشرات جيدة لذلك. ومن أهم هذه الأسباب تلك المشكلات التي تتعلق بصدى الصوت 
problems‏ 0ع عوالتي تم وصفها في الفصل الحادي عشر عند الحديث عن تلك المشكلات 
المرتبطة باللغة الشفوية. ونظراً لأن القراءة ترتبط ارتباطاً وثيقاً باللغة المنطوقة فإن تلك المشكلات 
لن تمثل أي دهشة. كذلك فإن جوانب فك الشفرة في القراءة تعتمد بشدة على الوعي الصوتي أو 
الفونولوجي للأطفال في حين ترتبط جوانب الفهم بتلك المهارات الخاصة بالدلالات اللفظية 
والتراكيب اللغوية. وقد يواجه التلاميذ مشكلات تتعلق بأي مهارة من تلك المهارات أو أي ارقباط 
بين مهارة واحدة منها وغيرها من هذه المهارات. 
المشكلات المرتبطة بlلglgigèجlu Problems with Phonology‏ 

نال قيام التلاميذ بتناول الفونيمات في اللغة قسطاً كبيراً من الاهتمام منذ السبعينيات من 
القرن الماضي وذلك عندما شرع علماء النفس في دراستهم الجادة للجوانب المعرفية في القراءة. 
ویشیر کل من بلاتشمان (2001) 147ء818 ویرادی (1997) 8124 وميوتر )1998( Muter‏ 
ویرفیتی (1991) Perfetti‏ وسنایدر (1995) Snider‏ وواجنر وتورجیسين (1987) & Wager‏ 
"0rgesen‏ إلى أن من أهم النتائج ۾ شبات في البحوث التي تم إجراؤها حول مشکلات القراخ تلك 
التي تتمثل في أن المهارات الفونولىجية ترتبط في الأساس بمهارة القراءة. 

كذلك فإن معظم الباحثين في صعويات القراءة وصعويات التعلم عامة أمثال كل (1967) 
h211‏ وکال وآخرین (1963) Chall et.al‏ . وإنجلمان )1967( Engelmann‏ وكاس )1966( 
ss‏ اومايكلبوست وآخرين (1971) e.41‏ ٤٤ا‏ اال[ قد أدركوا أهمية المهارات الفونولىجية 
قبل السبيعينيات من القرن الماضي. كما أن تلك الأعمال التي قام بها علماء النفس المعرفيون قد 
قوت من وجهة النظر التي ترى أن الأطفال يجب أن يتسموا بالكفاءة في تناول الفونيمات التي 
تتضمنها .اللغة إذا ما أرادوا أن يكونوا من القراء المتميزين . وفضلاً عن ذلك يشير كل من 
بلاتشمان (2001) Blah man‏ ویرادی (1997) Brady‏ ولیبرمان وشانکویلر (1991) 
Liberman & Shank weler‏ إلى أن تلك التطورأت الأكثر حداتة التي شهدها المجال قد جعلت 
من الأكثر وضوحاً أن أوجه القصور في الوعي الفونيمي أي فهم أن اللغة المنطوقة تتألف من 
فونيمات تلعب دوراً رئيسياً في مشكلات التلاميذ الذين يواجهون صعوبة في تعلم القراءة. 

ويؤكد علماء النفس المعرفيون والباحثون في القراءة على ذلك الدور الذي يلعبه الوعى 
الفونيمى في تطور مهارات القراءة المبكرة حيث يرى بول وبلاتشمان (1988) & 8211 
محص طعه81 أن التلميذ يجب أن يدرك أن الكلمات يمكن أن تتم تجزئتها إلى مقاطع وفونیمات 
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وأن الفونيم هو تلك الوحدة من الكلام أو مجرى الحديث التي يمكن تمثيلها عن طريق الرموز 
المىجودة في الحروف الهجائية. ويبدو النسق الهجائي أي الذي يتضمن الحروف الهجائية 
بالنسبة لذلك الشخص الذي يتسم بتطور وعيه الفونيمي على أنه أسلوب مناسب لتمثيل اللغة. أما 
بالنسبة لأولئك الأفراد الذين لم يتطور لديهم الوعي الفونيمى أو ذوى الوعي الفونيمي المحدود 
جداً فیيدو وکأنه نسق عفوي. ٠‏ 

وعلى الرغم من أهمية الوعي الفونيمي في هذا الصدد فإنه يجب أن يظل كما يرى جوسوامي 
(1991,. 1998) نصه سوه محدداً بإطار معين حيث أننا لا نقوم فقط بتحديد الكلمات عن طريق 
تطبيق القواعد الفونولوجيةء بل إن الأطفال عادة ما يستخدمون التشابه بين الكلمات حتى يتمكنوا 
من التوصل إلى نطق بعض الكلمات. ويرى إيري وروڀنز (1992) Ebri & Robbins‏ 
وجوسوامی (1998) 608۷2۳ وود زفارنجتون - فلنت (2001) & Wo0d4‏ 
۴rrington-Flint‏ أن التلاميذ من الناحية النظرية يقرأون عن طريق إدراك التشابه عندما 
يستخدمون ما يعرفونه عن بعض الكلمات حتى يتمكنوا من التوصل إلى نطق كلمات أخرى. وإذا 
ما حاولنا أن نصيغ ذلك باستخدام مصطلحات عملية فإننا نقرر أن استخدام التشابه يكون 
واضحاً عندما يقوم التلاميذ بقراءة الكلمات التي تتضمن السجع. ووفقاً لهذه الطريقة فإن 
مهارات الوعي الفونيمي ومهارات فك الشفرة تعد ضرورية بالنسبة للتلميذ كي يتمكن من قراءة 
الات ون الحمل الهس اقرا الاعرين أن نستخدهرا مار مقة للمطومات مل 
خصائص الحروفء» والحروف ذاتهاء والفونيمات» ومجموعات الحروف» وحتى الكلمات وذلك 
بشکل تلقائي عند تحديد الكلمات. وتعمل النماذج المحسوسة أو المرئية لتحديد الكلمات كما يرى 
إيري (1998) E1‏ وجوف (1996) اچ0 وبرفیتي (1991) نااء؟ ء۴ وستانوفيتش (1980) 
ا0صا على القيام بالتركيز على أن القراء يستخدمون قدراً كافياً من التمثيل الفونولوجي 
كي يتوصلوا إلى نطق الكلمات. وإلى تحديد علاقة معينة مع معناها إن أن النص يؤكد على ذلك 
المعنى الذي تحمله الكلمة وتشير إليه. 

ومن المحتمل بالنسبة لتلك المشكلات التي ترتبط بالومي الفونيمي أن تؤدي إلى حدوث 
مشكلات في تعلم كيفية فك الشفرة. ويرجع السبب في ذلك كما یری بولين (2002) ۴»11٥۸‏ إلى 
أن بعض الأشكال الأساسية للوعي الفونيمى كتجزئة الكلمات أو ضمها معا تعد بمثابة مكون 
المهارات في فك الشفرة. ويشير تجزئة الفونيمات إلى تقضيم الكلمة إلى تلك الفونيمات المستقلة 
التي تؤلفهاء فعلى سبيل المثال عندما نسمع كلمة مثل (صا؟) فإننا نقول ."۸ہہ اسں "٤٤۴‏ بينما 
يشير ضم الفونيمات إلى القدرة على ربط الأصوات القابلة للفونيمات المستظلة معاً على هيئة 
كلمات» فنقول مثلاً (۲۹6) عندما نقوم بضم الفونيمات المستقلة التالية "1۲۲44" معاً في كلمة 
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المشكلات المرتبطة بغك الشفرة Problems with Decoding‏ 


تعتبر المشكلات التي يواجهها التلاميذ فيما يتعلق بفك الشفرة واضحة لكل من يستمع إلى 
أولئك التلاميذ وهم يصارعون عندما يقرآون بصوت مرتفع. وفي واقع الأمر فإن الاستماع إلى 
ذلك القارئ الذي يقرأ بصعوبة يثير العديد من الفروض حول ذلك السبب الذي يجعل مثل هؤلاء 
القراء يواجهون مشكلات في عملية فك الشفرة. وفي هذا الإطار قإن الكثير منهم يرتكبون العديد 
من الأخطاء التي يبدو بعضها مرتكزاً على ما يبذله التلميذ من محاولات للوصول إلى معنى معين 
للقطعة التى يقرأها. فعلى سبيل الال نلاحظ أن ذلك الود يستبدل "فكرة أفضل' 4ع ل1 )مط ۾ 
بكلمة أخرى هي "فكرة أخرى" 1۵6 42006۲ مستخدماً عبارة شائعة الاستخدام في الإعلانات 
التي كان يعرضها التليفزيون في ذلك الوقت. وينفس الطريقة فقد كان يعمل بجد واجتهاد كي 
يجعل القطعة التي يقرأها تتناسب مع تلك الصورة التي يراها وذلك كما يتضح من تعليقه حول 
عدم وجود تفاصيل أو إجراءات واضحة. كذلك فقد استخدم بعض الحروف حيث كان عادة ما 
يستخدم الحرف الأول من الكلمة لتشير إلى ما يقوم بقراءته. ومع ذلك فقد كان يقرا أحياناً عبارة 
بأسرها أو جملة كاملة بسرعة دون أن يخطاً في ذلك. 


ویری جودمان (1986) 600412 وجودمان وجودمان )1979( & Goodman‏ 
ممصههه6 أن أنواع الأخطاء التي يرتكبها مثل هؤلاء التلاميذ قد أدت بالبعض إلى أن يقرر أن 
دقة الأطفال في فك الشفرة يجب أن تنال قدراً أقل من الاهتمام قياساً بمعرفة معنى ما يقرأونه 
حيث أنهم إذا ما عرفوا الأفكار المتضمنة وأدركوها فلن يهتم أحد بمدى دقتهم في القراءة إذا أن 
إدراكهم لتلك الأفكار التي تتضمنها القطعة سوف يجعل بمقدورهم الإجابة عن الأسئلة التي 
تتعلق بهاء وحتى عن الأسئلة المفتوحة التي يمكن إثارتها على أذر ذلك. 

وكما يتضح من الجدول (1-12) فإن فك الشفرة يتطلب أن تكون هناك سهولة وسيولة في 
اتجاه القراءة. والارتباطات أو الترابطات التي تجمع بين الحرف والفونيم» وضم الفونيمات معا 
والآلية. وعندما يصعب عن طريق التعليم أن نجعل تلك المهارات واضحة للتلاميذ قإن بحعضهم 
سيظل يستنبط تلك الطريقة التي يقوم بموجبها بفك الشفرة.ومن الأكثر احتمالاً بالنسبة للتلاميذ 
الذين يشرعون في التعلم دون أن تكون لديهم معرفة سابقة تتعلق بتلك الجوانب الخاصة بفك 
الشفرة (ريما بسنبب ما يواجهونه من مشكلات تتعلق بالانتباه أو المشكلات المعرفيةء أو اللغوية) 
أن يواجهوا صعوبة في إجادة مثل هذه المهارات. وعندما يتكرر فشلهم في ذلك وف يتم 
تثبيطهم» وسوف يتطلب الأمر أن نقدم لهم تعليماً أكثر وضوحاء وأكثر انتظاماً حتى يتمكنوا من 
اكتساب المهارات المرتبطة'بفك الشفرة. وكما سنوضح لاحقاً فإن تعليم القراءة لأول مرة في 
الوقت المناسب أي استخدام التعليم المكثف والمنظم في الصفوف الأولى في سبيل ذلك يمكنه أن 
يقلل من حدوث تلك الميشكلات التي تتعلق بفك الشفرة وذلك بالنسبة للعديد من الأطفال. 
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Problems with Fîaency ةقاطأlب المشكلات المرتبطة‎ 


من الجدير بالذكر أن فك الشفرة يتطلب مهارة كبيرة في تناول الجوانب الفونولوجية للغة 
حيث أن العديد من المشكلات التي تتعلق بالفهم القرائي يمكن أن ترجع إلى ذلك الضعف الذي 
ينتاب المهارات اللازمة لفك الشفرة. فإذا لم يتمكن الفرد من القراءة الدقيقة فإنه سوف يواجه 
مشكلة على آثر ذلك في إدراك المعنى مما يقرأه» وإذا لم يتمكن الفرد من القراءة بسلاسة وسهولة 
أي إذا ما شهدت قراءته العديد من التوتفات والوقفات خلالها فإن معنى القطعة التي يقرأها قد لا 
واا 

وعندما يصبع فك الشفرة أمراً سهلاً ولا يتطلب من الفرد مجهوداً كبيراً فإنه غالباً ما يوصف 
آنذاك بأنه قد صار آلياً. وفي واقع الأمر فإن فكرة الآلية في القراءة automaticity i1 ıe4di¬2‏ 
ترجع إلى تلك النظرية التي صاغها لابيرج وصامويلز (1973). sاءا $a‏ & +ع:ء148 وطبقاً 
لهذه النظرية فإنه عادة ما تكون لدى القراء عدة وحدات من الانتباه يمكنهم أن يكرسوها للقراءة, 
وإذا لم يجيدوا الجوانب الآلية في القراءة فإنه سيصبح عليهم آنذاك أن يكرسوا معظم وحدات 
انتباههم إلى فك الشفرة. وسوف لا يتبقى لديهم سوى قدر قليل من الوحدات كي يكرسوها 
للفهم. أما إذا ما اتسموا بالطلاقة في تلك الجوانب الآلية في القراءة فسوف يتوفر لديهم العديد 
من تلك الوحدات كي يكرسوها في سبیل فهم ما يقرأونه. 

وعادة ما تشير الطلاقة إلى فك التشفير الذي يتسم بالسلاسة واليسر, وقراءة تلك الأصوات 
كالتحدث. وقد ركز الباحثون في صعويات التعلم منذ الستينييات والسبعينيات من القرن الماضي 
کما یری دینی ومیرکین (1977) ۸ہن۷ & 0٥۸0‏ ولوفیت (1967) 10۷1٤٤‏ علی معدل القراءۃ 
أي عدد الكلمات التي يمكن التلميذ أن يقرأها بصوت مرتفع. وبطريقة صحيحة في دقيقة واحدة 
وذلك كمؤشر هام لكفاءة القراءة. ومن هذا المنطلق فإن الطلاقة تزيد بكثير عن معدل السرعة التي 
يقرا بها التلاميذ إذ أنها تتضمن ثلاثة مكونات هى معدل القراءةء والدقةء والتعبير. ويشير 
أرمبروستر وأخرون (2001) .ل4.٤ء‏ #۲ ا0ط والهيئة القومية الاستشارية للقراءة (2000) 
۴۳ إلى أن التلاميذ يجب أن يكونوا قادرين على قراءة القطع المختلفة بشكل صحيي وأن 
تكون لديهم قدرة على التعبيرء وأن يركزوا على الكلمات» والوقفات» وتغيير نغمة الصوت» وما إلى 
ذلك. ويرى جود وأخرون (2001) e.41.‏ 6004 أن طلاقة التلاميذ في القراءة لا ترتبط بالفهم 
القراثي من جانبهم فحسب, ولكنها تنبئ أيضاً بمستوى أدائهم الجيد على الاختبارات الختلفة. 
وتعد الطلاقة ذات أهمية كبيرة بالنسبة للقارئ لأنها تسمح له أن يفك الشفرة بطريقة آلية وهو 
الأمر الذي يكون من شأنه أن يؤدي إلى حدوث قدر أكبر من الفهم من جانبه. 

وجدير بالذكر أن الطلاقة في فك الشفرة كما يرى جود (2003) 6004 تنعكس على معدل 
لقراءة ليس فيما يتعلق بالقطع المرتبطة فحسب ,ولكن بالنسبة للحروف أيضاً وغيرها من 
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المكونات الأخرى لفك الشفرة. وإذا ما علمنا آن معدل القراءة يعد هاماً كمؤشر للطلاقة وكمنبئ 
بالفهم فإن المعلمين يحتاجون إلى إرشادات معينة كي تعينهم على تقييمه. ويصف جدول (2-12) 
کمایری کارنین وآخرون (2004) e.41.‏ ۴«نص:ه) وجود (2003) 6004 ولوفیت (1987) 
0e‏ وشين (2003) ««1ط؟ القراءة بطلاقة ويلا طلاقة في المستويات العمرية المختلفة. فيرون 
أن المعدلات العادية للقراءة تسمع بحدوث الفهم المتاسب للنص» كما أن التلاميذ الذين يقرأون في 
مستوى بعض المستويات المتأخرة سوف يخبرون العديد من المشكلات في فهم ما يقرأونه. ویمکن 
المعلمين أن يقوموا باستخدام تلك المعدلات التي يعرض لها الجدول كمؤشرات خام تمكنهم من 
التحقق مما إذا كان مستوى طلاقة التلميذ في القراءة منخفض بدرجة تستحق أن يقوم المعلم 
بمزيد من التقييم للتلميذ حتى يقف على حقيقة حالته تلك ويتعرف بدقة على ما يواجهه من 
مشكلات» وأن يقم أيضاً بوصف وتقديم العلاج اللازم لذلك. 


حيث: (أ) الكلمات التي ينطقها التلميذ بطريقة صحيحة في الدقيقة. 
(ب) الكلمات التي ينطقها التلميذ بطريقة غير صحيحة في الدقيقة. 


الشکلات افقرتبÛطة Problems with Comprehension gall‏ 
تعد المشكلات المرتبطة بالفهم Comprehension‏ نتيجة أو محصلة لتلك المشكلات التى ترتبط 

إما بفك الشفرة, أى بالقدرات اللغوية العامة أو بكليهما. ويرى برفيتي وآخرون (1996) )۴6۲۴ 
.1 أنه عندما تتعلق تلك المشكلات بأوجه قصور في فك الشفرة فإنها عادة من تنتج عن عدم 
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قدرة التلاميذ على القراءة الجيدة التي تمكنهم من ربط الأفكار بالتص» أي أنهم بذلك يعانون من 
مشكلات تتعلق بالدقة والآلية في فك الشفرة. أما عندما تتعلق مثل هذه المشكلات بالدلالات 
اللفظية فإنها قد تنتج آنذاك عن تلك المشكلات التي يخبرها التلاميذ في التجهيز المعرفي (الذاكرة 
العاملة ومراقبة الفهم) أو في العلومات العامة (معاني الكلما) وليس عن تلك المشكلات التي 
تتعلق بفك الشفرة. ومن الواضح أن كلا من المعرفة (راجع الفصل الثامن) والقدرات اللغرية 
العامة (راجع الفصل الحادي عشر) وخاصة التراكيب اللغوية والدلالات اللفظية لها أهميتها في 
هذا السياق. ٤‏ 


التراكيب اللغوية: S2٤4‏ 

تشير التراكيب اللغوية ۲4١ل‏ إلى ذلك التركيب الذي تحكمه القواعد والخاص باللغة سواء 
كانت تلك اللغة شفوية أو مكتوية (راجع الفصل الحادي عشر). وعلى الرغم من وجود العديد من 
الجوانب الأخرى للتراكيب اللغوية التي تمثل فروقاً في اللغة فإن أحد هذه الجوانب وهو ذلك 
الجانب المعروف بترتيب الكلمة يساعد في توضيح أهمية التراكيب اللغوية. فالجملة ' شكر أحمد 
حيث نلاحظ أن الفروق الطفيفة في العلاقات بين الكلمات المتضمنة تغير معنى كل منها بطريقة 
ذات مغزئ. وبالتالي فعندما يعاني الفرد من مشكلات في فهم دقائق التراكيب اللغوية فإنه قد 
يحصل بطبيغة الحال على المعنى الخاطئ من كل جملة حتى ولو كان بإمكانه أن يقرا إحدى هذه 
الجمل دون تردد أو توقف. 

وجدير بالذكر أن بعض أولئك التلاميذ الذين يواجهون بعض المشكلات في فك الشفرة 
يخبرون أحياناً مشكلات تتعلق بجوانب معينة من التراكيب اللغوية وخاصة المورفولوجيا. كما أن 
التلاميذ الذين لا يكون بوسعهم أن يقرأوا بالدقة والطلاقة المطلوبة عادة ما يواجهون كما يرى 
لوفيت (1987) 10۷8٤٤‏ وراك وآخرون (1992) ۲.41 Kء۸.‏ مشكلات مع تلك الأنواع من المهام 
ويرتكبون أنماط الأخطاء كتلك التي يوضحها الجدول (1-12) وخاصة تلك المهام التي يتم خلالها 
استخدام كلمات لا معنى لها. وتتفق هذه النتائج مع ما كشفت عنه البحوث المبكرة التي تم 
إجراؤها في هذا المجال كدراسة كاس (1966) ويهK.ومن‏ المدهش أن المهارات الآلية اللازمة 
الوصول إلى التباينات المورفولوجية للكلمات هي نفسها اللازمة الطلاقة والدقة في فك الشفرة. 

ویری کلاي وإملاتش (1971) 1121 & 1ay٣وفلىم‏ ويريان )1981( Pflaum & Bryan‏ 
وريسنيك (1970) kءنصوهR‏ وستانوفيتش وأخرون (1984) ٤.21.‏ 51410۷1 أن المشكلات 
التي تتعلق بفهم التراكيب اللغوية للجمل المكتوية قد تؤدي إلى حدوث مشكلات في الفهم القرائي. 
وعند القراءة يقوم التلاميذ الأكبر سناً باستخدام التراكيب اللغوية بدرجة أکبر من أقرانهم 
أصغر سناً. كما أن أولئك التلاميذ الذين يعانون من صعوبات القراءة لا يستخدمون مجموعات 
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الكلمات التي يتم تجميعها في اللغة الإنجليزية كي ترشدهم في صياغة ما يقرأونه من عبارات. 
كما أنهم يرتكبون أخطاء أخرى تدل على أنهم لا يستخدمون التراكيب اللغوية كي تساعدهم في 
فهم معاني ما يقرأونه من قطع مختلفة. ومع ذلك فعندما تقارن التلاميذ ذوي صعويات التعلم في 
القراة مع أقراتهم الأصغ متهم فا الذين تيون تفس مسترى الهارات الخاحة بذك 
الشفرة فإننا نجد أن أولئك التلاميذ الأكبر سناً يعتبرون ماهرين في استخدام الإرشادات التي 
تتعلق بالدلالات اللفظية والتراكيب اللغوية. كما أنهم قد يعتمدون في الواقع على تلك الجوانب من 
اللغة بدرجة كبيرة. وبذلك فإن فهمهم لا يقرأونه لا يتعرض للكف بدرجة كبيرة من جراء ما 
يخبرونه من مشكلات تتعلق بالتراكيب اللغوية مثلما يحدث من جراء ما يواجهونه من مشكلات 
تتعلق بفك الشفرة. 
Semantics :auظbêllJi GY Yall‏ 

تشير الدلالات اللفظية sعناصة‏ ره إلى معاني اللغة. وفي هذا الإطار فإن الإشارات الدلالية 
هي عبارة عن تلمیحات تساعد القراء على فهم تلك الأفكار المتضمنة في قطعة معينة. » والتي 
تساعد أيضاً في فك الشفرة ة. فلو نظرنا إلى الجملة التالية على سبيل المشال." قام التلميذ 
بتغيير...." فإن معنى الجزء الأول من تلك الجملة يساعد في الإقلال من عدد الكلمات المحتملة 
التي يمكن استخدامها لاستكمال الجملة. ومن المحتمل أن تكون الكلمة الناقصة اسماًء ولكنها في 
المقابل لن تكون ”بيجامته" أو حذائه" لأنها لا تستخدم في المدرسة. كما أنها لا يمكن أن تكون 
أيضاً 'درجاته" أو "فصله" لأن ذلك من اختصاص المعلمين وليس التلاميذ. ولذلك فقد يمكن أن. 
نستخدم بدائل لذلك من قبيل 'الكتاب"ء أو "الواجب"ء أو ما إلى ذلك. 


شكل (1-12) نسق تصنيف أخطاء اختبار القراءة غير الرسمي 
IRI Informal reading Inventory‏ 


قائمة أنماط الأخطاء؛ الإجراء الرابع الخاص بالمستوى 
# يرجى تجاهل الأخطاء الخاصة بأسماء الأعلام 
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کک 7 


الفصل الثاتي غشر التعليم العلاجي لصعويات التعلم في القراءة 


ويشير جيلنكوف وروزنسكي )1976( Kavale (1980) July Golinkoff & Rosinski‏ 
ولوماکس (1983) ×10 وناشن وآخرون (2001) ٥1.4.‏ ۸107 وبرفیتي وهوجوپوم 
Perfetti & Hogoboam (1975)‏ ولوم وپریان (1981) P۴141 & Bryan‏ إلى أن العديد من 
التلاميذ الذين يعانون من أوجه القصور في الفهم يكون أداؤهم على المهام اللغوية الأخرى متدنياً, 
ويعتمد على المهارات الدلالية. كما أن التلاميذ ذوى مستوى الفهم المنخفنض لا يختلفون في قراءة 
الكلمات المالوفة عن أقرانهم ممن لا يعانون من صعوبات التعلم ولكنهم يكونوا أكثر بط في قراءة 
الكلمات غير المألوفة. ومن الأكثر احتمالاً بالنسبة لهم أن يرتكبوا أخطاء من شأنها أن تغير من 
معنى القطعة. وعندما نطلب من التلميذ أن يقكر بصوت مرتفع عند استنتاجه للإجابات الخاصة 
بالأسئلة التي تلي قطعة الفهم فإن القارئ الذي يتسم بالكفاءة يستخدم استراتيجيات يصل من 
خلالها إلى نهايات دقيقةء أما التلاميذ ذوو صعويات التعلم فيستخدمون استراتيجيات قاصرة 
مما يجعلهم يصلون في النهاية إلى إجابات غير صحيحة. وعلى هذا الأساس فإن أولئك التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم يرتكبون العديد من الأخطاء عندما نطلب منهم تسمية تلك الصور ذات 
الأسماء الطويلةء كما أن ما يرتكبونه من أخطاء في هذا المضمار إنما توضح ما يعانونه من 
مشكلات تتعلق بالفونولوجيا. أما التلاميذ الآخرون الذين يعانون من مشكلات تعتبر غير أساسية 
تتعلق بالفهم فإنهم لا يسيرون بصعوية خلال تلك الأسماء الطويلة التي نطلقها على الأشياء 
المختلفة ,ولكنهم مع ذلك يسمونها ببطه ,ويرتكبون المزيد من الأخطاء قياساً بأقرانهم ممن لا 
يعانون من تلك الصعويات وخاصة بالنسبة للأسماء المتباعدة أو النادرة ٤Q0۵1ع١fصا.‏ 
ویشیر روزن وجليتمان )1977( Rozin & Gleitnaan‏ إلى آن أحد التأكيدات الهامة لؤيدي 
مدخل الاستكشاف إنما يتمثل في أن الأطفال ينبغي أن يستخدموا السياق وهو ما يتمثل في ذلك 
التركيب الذي يجمع بين التراكيب اللغوية والدلالات اللفظية وذلك كي يرشدهم أثناء قيامهم 
بالقراءة. ووفقاً للدراسة المبكرة .التي أجراها جودمان (1965) ص600 فإن الأطفال يقرأون 
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لكلمات المتضمنة فى سياق معين بصورة أفضل بكثير مما يفعلونه مع تلك الكلمات التي 
تتضمنها القوائم الختلفة. وقد تم تفسير مثل هذه النتيجة على اعتبار أنها تدل على أن السياق 
لخاص بالقطع المختلفة ينبغي أن يعمل على تسهيل فك الشفرة الخاصة بالكلمات المختلفة. 
وتوضح الدراسات الأكثر حداثة كما يرى نيكولسون (1991) 00ء 1× أن ذلك التحسن الذي 
يحدث ريما ينتج في الغالب عن أساليب ومناهج البحث املستخدمة حيث نجد في الدراسة 
لأصلية أن الأطفال كانوا يقرأون القوائم أولء وبعد أن يروا ثلك الكلمات في القوائم الختلفة 
تصبع قراءتها في إطار القطع اللختلفة أمراً أكثر سهولة وهو ما يجعلهم يرتكبون قدراً أو عدداً 
أقل من الأخطاء التى تتعلق بتلك الكلمات المتضمنة في مثل هذه القطع. ويرى ستانوفيتش 
0 1986 ب) ا0صا أن القراء ذوى المستوى المنخفض يعتمدون على السياق كي 
يعوضهم عن ذلك القصور الذي يعانون منه في فك الشفرة وهو الأمر الذي يوضح ذلك الأسلوب 
الذي اتبعه الطفل جمال في القراءة المبكرة وذلك خلال الصف الأول حيث استخدم مهاراته 
الفظية كي تغطي على ما كان يعانيه من مشكلات التعلق بقك الشفرة. 

وحتى لو استطاع الفرد أن يقوم بفك شفرة الكلمات بصورة دقيقة وسرد سريعة کما یری روث 
وآخرون (2002) R٥٤۸ ٤.41.‏ فسوف یظل هناك عدد محدود من المفردات اللغوية من شأنه أن 
يحول دون قيام الارتباطات بين الكلمات ومعانيها. وفضلاً عن ذلك يرى إيكرمان وآخرون (1971) 
Ackerman et.al.‏ وير فيتي (1991) بأن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم 
يعانون من قصور في مفرداتهم اللغوية تسهم في حصولهم على درجات أكثر انخفاضاً في 
اختبارات الفهم. وقد يرجع هذا الأمر بجانب ذلك إلى أنهم يعانون من.مشكلات تتعقل بالربط بين 
الكلمات المطبوعة ومعانيها وهي العامل ذات الأهمية الذي يساعد في فهم النص. ولكن للأسف 
فإن التهجي الصحيج للكلمات والذي يساعد على نطقها لا يساعد كثيراً في استنباط معانيها (ما 
لم تكن لدى القارئ خلفية كبيرة عن اللغات الأخرى وخاصة اللاتينية). ويرى رويكل ودرور 
Rueck[ & Dror (1994(‏ ان الفرد یکون بوسعه أن يتعلم نطق معظم الكلمات المكتوية سواء 
كانت مالوفة له أم لا وذلك عن طريق تعلم تلك القواعد التي تربط بين التهجي والصوت, ومع ذلك 
فإنه يجب أن يتعلم معنى الكلمات على أساس من التتابع الذي تلي فيه كل حالة غيرها. ويشير 
بیکر (1977) 8٥٥٤۵۲‏ إلى أن بإمكاننا أن نقوم بتعليم التلاميذ فك شفرة الكلمات المطبوعة عن 
طريق استخدام البرامج الفعالة في هذا الصدد ,إلا أن ذلك يتطلب مجهوداً كبيراً ومستمراً أو 
متواصلاً حتى يصبح بوسعنا أن نتغلب على أوجه القصور في المغردات اللغوية التي يأتي بها 
بعض التلاميذ إلى الدرسة. ولكي نتمكن من تطبيق ذلك عملياً فإن الأمر بسيط حيث يجب على 
معلمي التلاميذ ذوي صعويات التعلم ألا يقوموا في واقع الأمر بتعليمهم فك الشفرة فحسب» بل 


يجب أيضاً أن يقوموا بتعليمهم المغفردات اللغوية وغيرها من الجوانب المختلفة الرتبطة يالام 
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وعلاوة على المفردات اللغوية فإن هناك عوامل أخرى من شأنها أن تؤثر على فهم التلاميذ لا 
يقومون بفك شفرته حیث یری جیرستین وآخرون (2001) e.41‏ 818ء6 . وولیامز (1991,. 
ùî Wiliams (2003‏ المعلومات والتي يطلق عليها أحياناً المعرفة بالعالم world knowledge‏ 
أو معلومات الفرد عن العالم عادة ما يكون من شأنها أن تؤثر على الفهم القرائي من جانب الفرد. 
وفي هذا الإطار قد يستخدم التلاميذ خبراتهم السابقة بالأحداث أو المواقف كدليل يرشدهم إلى 
الفهم» فعلى سبيل المثال نجد أن التلميذ الذي يكون قد سافر في رحلات بالقطار يكون من 
المحتمل بالنسبة له ألا يجد صعوية في فهم واجب منزلي في القراءة عن المحصل وذلك قياساً 
بتلميذ آخر يكون قد سافر فقط باستخدام السيارة أو الأتوبيس. 

ومما يدعو إلى التهكم أن المعرفة بالعالم أو تلك المعلومات التي تكون لدى الفرد حول العالم 
یمکن أن تعوق أحياناً القهم القرائي للتلاميذ ذوي صعويات التعلم وخاصة فهم الجوهر اع أو 
الفكرة الأساسية التى يتضمنها النص. ويعرف فهم الجوهر ١٨1810ع۵1إمدصهء‏ وزع أنه القدرة 
على فهم الفكرة الأساسية للروايةء وتقصد بها القطعة أو النص. وبالنسبة لبعض التلاميذ ذوي 
صعوبات التعم فإن ا معارف التي تمثل خلفياتهم يتم إقحامها بدرجة كبيرة في تفسيرهم لا 
يقرأونه» فبينما بقوم التلاميذ الذين لا يعانون من صعويات التعلم على سبيل المشال ببذاء 
تفسيراتهم المختلفة على تلك المعلومات التي تتضمنها القطعة التي يقومون بقراءتها فإن بعض 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم قد يركزون على الجزء الأقل في أهميته من القطعة في ضوء فكرتها 
الرئيسية وذلك نظراً لتشابهه مع شيء ما في خبرتهم. وقد يقرا التلاميذ قطعة عن طفل يرتدي 
بلوفر أزرق» ومن المفترض بالنسبة له أن يتذكر شراء طعام للقطة وهو في طريقه للمنزل, إلا أن 
الطفل الذي تحكى القصة عنه ينسى شراء ذلك الطعام» ويالتالي يشعر بالأسى والأسف عندما 
يحين الوقت الذي يجب أن يقوم بإطعام القطة فيه. وبالرغم من أن معظم التلاميذ قد يركزون على ٠‏ 
فكرة المسؤولية عن الحيوانات الأليفة فإن بعض التلاميذ ذوى صعوبات التعلم قد يركزون على 
تلك الأجزاء من القطعة التي تعد أقل ارتباطاً بهذه القكرة. وعندما نسالهم مثلاً عن ذلك المعنى 
الذي تتضمنه القطعة فقد يجيب الوأحد منهم بأن لديهم بلوفر أزرق» ونه کان یرتدیه ذات يوم, 
وذهب به إلى المدرسة وإكنه اتسخ على أثر ذلك مما جعل أمه تغضب منه. وفي هذا الإطار فإن 
التلاميذ الذين يأتون غالبا باستجابات تتسم بخصوصيتها في إطار معين أي تتسم بالحساسية 
المفرطة تجاه مثير ما عادة ما يرتكبون العديد من الأخطاء في تحديد الأفكار الرئيسية في تلك 
القطع التي يقومون بقراءتها. ویرى جيرستين وأخرون (2001) .6.41 68۲8١‏ ووايلدر ووليامز 
Wider & Williams (2001)‏ ووليامز(1991. 2003) ms‏ aنا¥11ووليامز‏ أخرون (2002) 
j . Williams et.al‏ أن التلاميذ ذوى صعويات التعلم يواجهون العديد من المشكلات في التوصل 
إلى تلك النقاط الأساسية التي تتضمنها تلك القطع التي يقرأونها ؛ ویون س ن الأكثر احتمالاً 
بالنسبة لهم أن يأتوا بإجابات تعكس معلوماتهم الخاصة. 
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وتوضح مثل هذه النتائج أن تعليم التلاميذ ذوى صعويات التعلم يجب أن يكون شاملا ودقيقاً. 
وكما لاحظنا في فصول أخرى فإنه لا توجد حلول سحرية يمكن لنا أن نقدمها في مجال 
صعويات التعلم. وعلى الرغم من الأهمية الكبيرة لبعض العوامل مثل الوعي الفونيمي في فهم 
المشكلات المتعلقة بالقراءة فإننا لن نتمكن من التغلب على صعويات التعلم عن طريق تحديد وعلاج 
أحد العوامل البسيطة أى حتى الرئيسية التي يمكن أن تؤدي إليها. وعلى هذا الأساس يرى 
کارنین وکامینوي )1992( Carnine & Camenui‏ أن ينبغى على المعلمين ألا يقوموا بتعليم 
هؤلاء التلاميذ المهارة الأساسية للقراءة فحسب. ولکنهم يجب ان يقوموا بتعليم مهارات التفكير 
الأعلى ترتيباً إلى جانب ذلك. 


كيف يتم قياس الأداء القرائي أو الأداء في القراءة؟ 
How Is Reading Performance Assessed?‏ 

تقوم المدرسة بتشخيص وتحديد التلاميذ على أنهم ذوو صعوبات التعلم مما يتيح لهم تلقي 
الخدمات الإضافية. ولكي يتم تشخيص وتحديد مثل هؤلاء التلاميذ يجب أن تقوم المدارس 
بإجراءات الفرن والتصفية لأعداد كبيرة من التلاميذء ثم يتم بعد ذلك تقييم أكثر دقة لهؤلاء الأفراد 
وذلك في سبيل تحديد إمكانية استفادتهم من التربية الخاصة. وعادة ما يتم خلال التقييم الخاص 
بکل من الفرن والتصفية من جهة وتحديد مدى الاستفادة من التريية الخاصة من جهة أخرى 
استخدام مقاييس شاملة تقيس الأداء القرائي للتلاميذ. 

وبمجرد أن يتم تشخيص وتحديد أولئك التلاميذء يقوم المعلمون بتحديد الحاجات التعليمية 
الخاصة بهم ويحددون خطة معينة لتعليمهم وأحياناً نجد أن تلك القياسات المستخدمة في سبيل 
تحديد مدى الاستفادة من التربية الخاصة يمكن استخدامها أيضاً في سبيل تحديد الحاجات 
التربوية الفريدة لمثل هؤلاء التلاميذ وهي الحاجات التي يقوم المعلمون بمجرد تحديدها بتخطيط 
وتصسميم البرامج التربوية الفردية اللازمة لهم. وفي بعض الأحيان يطلق على عملية تحديد 
الحاجات التربوية الفريدة لأولئك التلاميذ التشخيص, ومع ذلك يظل المعلمون في حاجة إلى 
تطبيق مقاييس إضافية يكون من شأنها أن تساعدهم في تخطيط البرامج التربوية اللازمة وهي 
البرامج التي يعمل المعلمون بمجرد تعميمها وإعدادها بالتأكد من أن التلاميذ يمكنهم تحقيق 
الاستفادة منها عند تقديمها لهم. ولكن يقوموا بذلك يعمل المعلمون على مراقبة التطور الذي يمكن 
أن بحرزه التلاميذ في هذا الصدد. وتشير مراقبة التطور 070۲1" sوعإعهء۴‏ إلى عملية 
المراجعة المستمرة للذداء الفعلي التلاميذ في سبيل تحديد فعالية البرامج التربوية التي يتم 
تقديمها لهم. 


الفرز والتصغفية ع«ندرءeإSc‏ 
ر تعمل الأنساق المدرسية في واقع الأمر على تصميم ممارسات معينة وصريحة يمكن بموجبها 
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قياس مدى كفاءة التلاميذ في القراءةء ثم القيام بعد ذلك بالفحص الأكثر دقة لأولئك التلاميذ 
الذين تتدنى مهاراتهم في القراءة عن مستوی معین يتم تحدیده. ویری هوفر وآخرون (2001) 
et.al.‏ ۴ أن تشخيص التلاميذ وتحديدهم وفق هذا الأسلوب إتما يتطلب من المدرسة أن 
تستخدم اختبارات فرن وتصفية معينة غالباً ما تتمثل في بطاريات التحصيل العامة مثل 
اختبارات أيوا للمهارات الأساسuة. [wa "ests of Basic Skills‏ وعلى الرغم من ذلك فإن 
بطاريات التحصيل التي يتم تطبيقها بطريقة فردية مثل النسخة المعدلة من اختبار بيبودى الفردي 
allتJıaa Peabody Individual Achievement Test-Revised‏ والذي یکتب اختصاراً 
آ۴ الذي أعده ماركوارد (1989) 14٤٤۷2۲۵٤‏ والنسخة الثالثة من اختباں ودكوكذ جونسون 
Woodcock- Johnson-I‏ الذي أعده ماكجرو وودكوك )2001( McGrew & Woodcock‏ 
فضلاً عن بعض الاختبارات الخصصة لتشخيص مشكلات القراءة تعد هي الأدوات الأكثر 
شیوعاً ااا في سبيل تحديد أولئك التلاميذ ذوى صعويات التعلم في القراءة. 

ویری لويد وآخرون (1991) ٠.41.‏ 11۵ أنه على الرغم من أن مثل هذه الاختبارات قد يتم 
استخدامها لتشخيص وتحديد أولئك التلاميذ الذي يتطلبون تقييماً أكثر دقة ,فإن المعلمين غالباً ما 
يظلون هم أحد الأركان الأساسية في عمليات الفرن والتصفية التي تعد شرطاً أساسياً لإحالة 
التلاميذ إلى التربية الخاصةء وقد قام المعلمون في الواقع بتنفيذ ما يقارب من %75 من تلك 
الإحالات. إلا أن جيرير وسيميل (1984) ۳۴1 صع؟ ج إ٥طع6‏ يريان أن أحكام التلاميذ قد تكون 
مع ذلكغير دقيقة. ولكنهم يتفوقون على أي شخص آخر غيرهم في أن لديهم خبرتهم الأكبر مع 
قطاع كبير من التلاميذ ,وغالباً ما تكون مثل هذه الخبرة مع أولئك التلاميذ الذين قد نتشكك في 
أمرهم. وعلاوة على ذلك فإنهم قد يكونوا أكثر حساسية لتلك التباينات الدقيقة في خصائص 
التلميذ والتي لا تتضح من خلال الاختبارات المعيارية. 


ویشیر کوبر وسبیس (1988) eءeم؟‏ & eم€00‏ وسبیس وکویر (1990) & eceِەم؟S‏ ` 
0P1‏ إلى أن تقييمات المعلمين لا تتوقف في الغالب على الأداء القراثي فحسب وذلك على 
الرغم من آن العديد من الإشارات الهامة التي يتم استخدامها في سبيل التعرف على مشكلات 
القراءة وتحديدها إنما تتعلق بالأداء القرائي. وعلى الرغم من أن بعض هذه الإشارات قد تكون 
وهمية (فإبدال اتجاه الحروف أو ترتيبها مثلاً لا يدل على صعويات التعلم) فإن هناك إشارات 
أخرى تكون لها أهميتها في هذا الصدد. ويرى سبيس وآخرون (2002) 6٤.41.‏ 8٥۵ص5‏ أن 
طلاقة القراءة من جانب التلاميذ تعتبر من أكثر المؤشرات أهمية لكفاءة القراءة. وفي الواقع تعد 
الطلاقة في نطق الأصوات الدالة على الحروف المستقلة بمثابة مشر جيد للأداء القرائي. وفی 
هذا الإطار ترى اليس هاميلتون .4 ,١0٤اص‏ ة٨‏ معلمة الصف الأول التي قامت بتعليم الطفل 
جمال آنذاك آنه کان یختلف عن غیره من الأطفال حیث کان ییدی وكأنه يصارع الحروف كما کان 
يبدو وكانه يتحدث بالأفكار دون أن يفهم أي كلمة أو أي جزء من أجزاء من تلك الكلمات التي 
توجد أمامه. ٣‏ 
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تشخيص المشكلات وتخطيط التعليم 
Diagnosing Problems and Planning Instruction‏ 
يتطلب تخطيط برامج القراءة أن يقوم الفرد بتقييم الأداء. كما أن التقييم الذي يقوم به المعلم 
في سبيل القيام بتخطيط برنامج معين غالبا ما يتطلب استخدام اختبارات تشخيصيةء واختبارات 
غير رسمية للقراءة إلى جانب التدريس الإكلينيكي (العيادي) أو العلاجي. 


Diagnostic 7esting auصaيخشتlا الاختبارات‎ 


یری اوفرتون (2003) 0۷٥۲09‏ أن معلمي التلاميذ ذوى صعويات التعلم عندما يقومون 
بالتشخيص وتخطيط البرامج يستخدمون الاختبارات على أمل التوصل إلى تحديد وتشخيص 
أكثر دقة لأوجه القصور النوعية التي يعاني منها أولئك التلاميذ حيث تعمل الاختبارات 
التشخيصية للأداء القرائي على توفير المعلومات عند مستوى أكثر دقة وتمحيصاً قياساً بما 
يمكن أن توفره اختبارات الفرز والتصفية حيث قد يتضمن الاختبار التشخيصي على سبيل المثال 
اختبارات فرعية لإدراك الحروفء والتعرف على الكلمات» ومعدل القراءة والفهم. وبالتالي فعندما 
يحصل التلميذ على درجات في بعض الاختبارات الفرعية أكثر انخفاضاً من غيرها من تلك 
الاختبارات الفرعية يتم الحكم عليه بأنه أضعف في تلك المجالات وهو الأمر الذي يجعل من 
الضروري لمعلم التربية الخاصة أن يقوم بوضف ؤتحديد أنشطة علاجية معينة يمكن استخدامها 
على آثر ذلك. 

ومن الجدير بالذكر أن تشخيص مشكلات معينة تتعلق بالقراءة يتطلب أن يقوم المعلمون بما 
هى أبعد من مجرد تطبيق الاختبارات حيث يجب أن يقوموا بتفسير النتائج التي سيحصلوا عليها 
بدقة ايضاً. . ویشیر لويد وآخرون (1984) .1 4ر10[ إلى أن الاختبارات التشخيصية الفردية 
تعطي معلومات أكثر فائدة من الاختبارات الجماعية. ومن الملاحظ أن بعض المقاييس التي يتم 
استخدامها للفرز والتصفية يمكن أن تزودنا بمعلومات تشخيصية أيضاً. ومن جهة أخرى فإن 

بطاريات التحصيل التي يتم تطبيقها فردياً مثل اختبار بيبودي الفردي للتحصيل ۲141 الذي 
أعده ماركوارد (1989) 1141۷2۲4٤‏ يعطي درجات للجوانب المستقلة من القراءة وهي فك 
الشفرة والفهم. كما أن النسخة التالثة من اختبار ودكوك - جونسون Woodcock-Johnson‏ 
1 الذي أعده ماكجرو وودكوك (2001) McGrew & Woodcock‏ یعطی درجات لبعض 
الهارات المتضمنة فى القراءة وتتضمن المهارات السابقة على القراءة ,أو ما قبل القراءة 
«prereading skills‏ والتعرف على الكلماتء وفهم القطعة. 


ومن جهة أخرى فإن هناك مقاييس فردية أخرى ذات أهمية تستخدم في سبيل تقييم مدى 
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أمثلة هذه المقاييس اختبار روزويل - كال التشخيصى لهارات تحليل الكلمة Roswel1-Chall]‏ 
Diagnostic Test of Word Analysis Skills‏ الذي آعده روزویل وکال Ros wel1 & ٥1211‏ 
والذي تم تصميمه للاستخدام مع الأطفال الأصغر سناًء ويعطي معلومات عن المهارة في قراءة 
الكلمات. والحروف فضلاً عن تقييم وقياس مهارات التشفير. وقك الشفرة كما هو الحال بالنسبة 
ليطارية اختبارأت ودكوك للقراءة التÈخuaıة Woodcock Diagnostic Reading Battery‏ 
التي أعدها ودكوك (1997) .۸٥0040ااوياستخدام‏ اختبارات معينة مثل هذه الاختبارات التي 
عرضنا لها للتو إلى جانب استخدام الأساليب غير المباشرة أيضاً يمكن للمعلمين أن يتوصلوا 
إلى تحديد الجوانب الملائمة أو المناسبة التي يمكن تعليمها. 
اختبا ر القراءة غير الرuemة Informal Reading Inventories‏ 

يعد اختبار القراءة غير الرسمية informa1 reading 11۷ e«)0إy 1٩1‏ بمثابة سلسلة من قطع 
القراءة أو قوائم الكلمات التي تتدرج في صعويتها. ويقوم التلميذ بالقراءة من بين سلسلة من 
القوائم أى القطع على أن يبدا بقائمة أو قطعة يرى المعلم أنها سهلة. وعندما يقرا التلميذ بطريقة 
جيدة عند مستوى معين فإن المعلم ينقله إلى المستوى التالي الأكثر صعوبة. وبالتالي فإن التلميذ 
يستمس في التقدم خلال القوائم أو القطع التي تزداد في صعويتها تدريجياً حتى يرتكب العديد 
من الأخطاء. ومع ذلك فإن هذا الاختبار ليس على نقس درجة الثقة التي يتسم بها العديد من 
الاختبارات الرسمية للقراءةء ولذلك يجب أن يتم استخدامه بحذر وحرص شديدين. 

ومع قيام التلميذ بالقراءة يقوم المعلم من جهة أخرى بمراقبة الأداء وأنواع الأخطاء المختلفة 
التي يرتكبها التلميذ كحذف الكلمات» أو النطق الخاطئ لهاء أو التردد على سبيل المثال. وإذا كان 
اختبار القراءة غير الرسمية يتالف من العديد من القطع فإن المعلم يجب عليه آنذاك أن يقوم 
بتوجيه الأسئلة التلميذ حتى يتأكد من فهمه لتلك القطعة أو المادة التي يتم تقديمها إليه. ويقوم 
المعلم بالتالي بتسجيل الأخطاء والإجابات حتى يعود إليها بعد ذلك ويتفحصها. 

ویمکن للمعلم کما یری دینو (1977) 0ع( وهاویل ودایدسون (1997) & 0w e11‏ 
vison‏ وهاويل وآخرون ٠۲.41.)1993(‏ 10۷611 أن يقوم بتصنيف تلك الأخطاء التي يرتكبها 
التلميذ في القراءة وذلك خلال اختبار القراءة غير الرسمية. ويوضح الشكل (1-12) هذا النسق 
التصنيفي الذي نتحدث عنه وهى النسق الذي لا يزودنا فقط بتقرير غير رسمي حول جوانب القوة 
التي تمي التلميذ ونواحي الضعف التي يعاني منهاء ولكنه يحدد أيضاً تلك الأسباب التي يمكن 
أن تؤدي إلى مثل هذه الأخطاء. وتساعد مثل هذه المعلومات في تصميم برامج التدخل التعليمية 
التي نقوم بموجبها بتناول أوجه القصور المختلفة. فعلى سبيل المثال إذا ما كان التلميذ يرتكب 
العديد من الأخطاء في تلك الكلمات التي تتضمن إجزاء بعض التغييرات على الحرف المتحرك 
الذي تتضمنه مثل rie(‏ چ cone ; rid‏ ل) فإن المعلم قد يخطط ويصمم رونا 
تعليمية معينة كي تساعد التلميذ على قراءة الكلمات التي تتبع هذا النمط الهجائي وذلك بطريقة 
صحدحه. 
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Clinical Teaching التعليم العإاجي‎ 


أجری لوفیت زا10 وزملاژه (1972. 1976. 1976- أ» ب. 1980) باستخدام بض 
المفاهيم التي ترتبط باختبارات القراءة غير الرسمية سلسلة من الدراسات الإبداعية جول التحديد 
النظم لتلك القطع التي يجب أن يبدا التلاميذ القراءة عندها وذلك في سلسلة من القطع 
الخصصة للقراءة. وتعرف الأساليب التي استخدمها لوفیت ا0۷ آوزملائه أحياناً بأنها تدريس 
عيادي أو علاجيء» أو أنها محاولة نظراً لأنها ترتكز على خبرات خاصة مع التلاميذ فرادى. كذلك 
فإن التدريس العيادي teaching‏ اinicaاc‏ يستخدم أحياناً بطرية إزدرائية 0۲۹۲1۷8 [عم كي 
يشير إلى تعلق القرد لأعلى من نسرواله. أما في الأعمال التي قدمها لوقيت وزملاؤه فقد تم 
تشكيل تلك الأساليب بعناية شديدة باستخدام تحليل السلوك التطبيقي. 

ویعتبر التدریس العیادي کما یری لويد ویلاندفورد (1991) 8144۴0۲4 & 11٥4‏ من ھم 
الأساليب غير الرسمية للتقييم ويقوم خلاله المعلم باختبار أداء التلاميذ عن طريق تقديم الدروس 
لهم وملاحظة ما إذا كان يمكنهم تحقيق النجاح فيما يؤدونه أم لا. وعلى هذا الأساس فإنه يتطلب 
کما یشیر هاویل ودافیدسون (1997) «s0ل22¥i‏ & 80W e11‏ وزیجموند ومیلر (1986) 
Zigmond & Miller‏ معلماً يعمل على تسلسل الدروس بعناية بحیث یکون کل درس تال 
أصعب من الدرس الذي يسبقه ,وأسهل من ذلك الدرس الذي يليه. وإذا ما استطاع التلاميذ أن 
يؤدوا بشكل جيد في أحد الدروس» ولكنهم واجهوا مشكلات أثناء الدروس التالية فيصبح على 
المعلم أن يبدا التدريس من النقطة التي واجهوا عندها المشكلات. ونظراً لأن التدريس العيادي أو 
العلاجي يتكامل مع التعليم فإنه يجب أن يمثل جزءاً أساسياً من التقييم اللازم التخطيط 

ومن جانب آخر فإن التدريس العلاجي أو العيادي كإحدى استراتيجيات القياس والتقييم 
يجب أن يركز أولاً على تلك الجوانب التي يكون من الأكثر احتمالاً بالنسبة لها أن تمثل مشكلة 
بالنسبة للتلميذ. وفى حالة فك الشفرة فإن مثل هذه الجوانب تتضمن الوعي الفونيميء» والمعرفة 
بالحبروف والأصوات» وفك شفرة الكلمة المنفردة أو المستقلة (وذلك بالنسبة الكلمات الفعلية 
والكلمات التي لا معنى لها). وقراءة القطمة. أما بالنسبة للفهم فإن التدريس العيادي أو العلاجي 
يجب أن يركز على ذلك المدى الذي يمكن للتلاميذ خلاله أن يتذكروا المعلومات التي يحصلون 
عليها مما يكونوا قد قرأوه بالفعل. ويمكن أن يتم قياس الفهم وتقييمه عيادياً بجعل التلاميذ 
يقومون لفظياً بإعادة قص محتوى القطعة التي يقرأوها. 
مراقبة تقد اlتiunl Manitoring Student Progress‏ 
من الجدير بالذكر.أن استخدام مقاييس الأداء البسيط لراقبة تقدم التلميذ في القراءة قد 
هم كثيراً في إعادة تشكيل القياس والتقييم فأصبحت المفاهيم التي ظهرت في بداية تاريخ 
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صعوبات التعلم كما يرى لوفيت (1967) 1.0۷1٤‏ شائعة في الثمانينيات والتسعينيات. وتعتبر 
مراقبة التطور أو التقدم کما یری دينو (1997) 00ع( وهاويل ودافيدسون (1997) & Howe!‏ 
0ء4۷ جانباً هاماً في تعليم القراءة نظراً لأنها تسمح المعلمين أن يدخلوا ما يريدونه من 
تغييرات على برامج القراءة وذلك في إطار الحاجات الفردية للتلميذء فإذا كان التلاميذ ذوو 
صعويات التعلم يتناولون مادة جديدة ولم يحرزوا سوى قدر ضئيل من التقدم يصبح من الحكمة 
أن نقوم بتغيير ما يتلقون من تعليم بدلاً من أن نستمر في استخدامنا ممارسات تدريسية غير 
فعالة. أما إذا ما كانوا يكررون مادة معينة مكتوية كانوا يتسمون بالطلاقة في قراءتها. بالفعل 
فإنهم بذلك يضيعون وقتهم ويبددونه» وبالتالي ينبغي على المعلم أن يدفعهم للأمام. وفي هذا 
الإطار یری فوکس وفوکس (1986ب) ۸۶ء۴ & ان۴ أن التلاميذ الذين يستخدم معلموهم 
التقييم المرتكز على المنهج C84‏ في سبيل مراقبة ما يحرزونه من تقدم يحصلون على درجات 
أعلى من حوالي ثلثي التلاميذ الذين لا يستخدم معلموهم نفس هذا الأسلوب. 
وكما هو الحال بالنسبة للتدريس العلاجي أو العيادي» واختبارات القراءة غير الرسمية فإنه 
يمكن بناء أنساق مراقبة التطور في سبيل تقييم مدى التطور الذي يحققه التلاميذ وذلك باستخدام 
المواد التي يتم إعدادها للقراءة داخل حجرة الفصل. كذلك فإنها يمكن أحياناً أ نیتم دمجها مع 
البرامج التعليمية المختلفة في هذا الأصدد. 


تقييم برنامج القرI|ءة Reading Program Assessıent’S‏ 
اتساقاً مع شعبية التقييم باستخدام الحقائب التعليمية تم في بعض برامج تعليم القراءة دمج 
أنساق معينة لمراقبة التقدم أو التطور في برنامج القراءة. فعلى سبيل المثال نجد أن برنامج 
المعرفة الصحية بالقراءة والكتابة لإعهإءا[ ط)1هه1 الذي أعده أولفرمان وآخرون (1995) 
Alvermann et.al.‏ يقدم إرشادات للتقييم تصاحب كل مستوى من برام القراءة التي 
يتضمنهاء ففي أحد أجزاء الدليل نجد تحت عنوان " التقييم المستمر" أن هناك إرشادات معينة 
تتعلق بنظام التقييم باستخدام الحقائب التعليميةء وتقييم الكتابةء واختبارات للإملاء والكتابة 
فضلاً عن توصيات تتعلق بإجراء الملاحظات» وإعداد السجلات القصصيةء وعقد المؤتمرات. 
وإجراء التقييمات الذاتية. وغالباً ما توفر برامج القراءة التقليدية اختبارات حول الوحدات المختلفة 
يتم تطبيقها في أوقات محددة أثناء العام الدراسي كأن يتم ذلك على سبيل المثال بعد الانتهاء من 
جزء معن من المنهج» » أو في منتصف العام أو في نهاية العام» أو ما إلى ذلك. وينبغي أن 
يخصص المعلمون حصصاً بأكملها لإجراء تلك الاختبارات حيث أن تلك العناصر التى بتألف 
منها الاختبار غالبا ما تشبه العبارات المالوفة التي تتضمنها الأسئلة التي تتبع نمط الاختيار من 


مدعلل. 
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تصاحب برنامج القراءة التصويبي Corrective Reading Program CRP‏ یتم تحدید جدول 
زمني محدد لها حتى يتم تطبيقها بصورة مستمرة (كأن تكون مثلاً ما بين كل خمسة إلى عشرة 
دروس)» وتکون مختصرة» وترتبط بشكل صريح بما يتعلمه التلاميذ في الواقع» ويقدم الشكل 
(2-12) مثالا حول إجادة اختبار من برنامج القراءة التصويبي يتم إعطاؤه كجزء من درس 
عادي» ويقوم التلاميذ بقراءة الكلمات من تلقاء أنفسهم ودون الحصول على المساعدة من أي فرد. 
واعتماداً على أدائهم ينتقل المعلم إلى الدرس التالي ,أو يعيد تقس الدرس حتى يتناول أي 
مشكلات تكون قد ظهرت في ذلك الوقت. واعتماداً على أداء التلاميذ كمجموعة يمكنهم إكمال 
مستوى معين من البرنامج في أقل من ثلاثين يوماً وذلك بتخطي الدروس التي لا يحتاجون إليهاء 
أو فيما لا يزيد عن سبعين يوماً وذلك بإضافة ممارسات إضافية لأولئك التلاميذ الذين يحتاجون 
إليها. ومن جهة أخرى فإن اختبارات الإجادة ا8ا إإعاكهص" من شانها أيضاً أن تسمح 
المعلمين بأن يقوموا بإعادة تشكيل المجموعات أي تلك المجموعات من التلاميذ الذين يقومون 
بالتدريس لها. فعلى سبيل المثال إذا ما كان أحد التلاميذ في مجموىعة معينة من تلك المجموعات 
يؤدي في مستوى أعلى فإن المعلم يمكنه في تلك الحالة أن ينقل ذلك التلميذ إلى مجموعة أعلى أي 
یدعه یدرس مستوی أعلی حتی پیسهل من حدوث التقدم من جانبه. 


الأخضا 


EEE 
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Curriculum- Based Measurerınet جgik| التقييم المرتكj على‎ 


يعتبر التقييم المرتكز على المنهج بمثابة جانب من تلك الجوانب التي يتضمنها مجال صعويات 
التعلم وذلك منذ الستينيات من القرن الماضي. وقد جاءت المحفزات لهذا المدخل من تلك الأعمال 
التي قام بها لوفیت (1967) 10۷1۲ ودينو (7,1977)ءن1 & 0«0) والتي استمرت وازدادت 
باشتراك آخرین فیها فضلاً عن لوفیت ودینو نفسهما. وعلى الرغم مما يراه فوكس ودينو 
Fuchs & Deno (1991)‏ وهاویل ونولیت (2000) H0 we11 & No1‏ من أن بإمکاننا أن نمیز 
بين مختلف صور التهجي التي يتضمتها ما نسميه بالتقييم المباشر فإن التقييم المرتكز على المنهج 
وتحليل السلوك التطبيقي یمکكن استخدامها في سبیل ذلك کما یری لوفیت (1975) 10۷i)٤‏ کما 
يمكن استخدام التدريس القائم على الدقة والتحدید ١10ءذ٥إم‏ كما يرى ستارلين (1971) 
م1 حیث تشتر! ك جميعاً في الخصائص الأساسية المميزة. : 


ولكي يستخدم e‏ التلاميذ 
يقرأون بصوت مرتفع لعدة مرات في الأسبىع بولدة تد تتراوح بين دقيقة واحدة إلى دقيقتين في المدة 
الواحدة. وأثناء تعلم المهارات الأساسية لفك الشفرة قد يقوم التلاميذ بالقراءة من قوائم الكلمات. 
ومع تقدمهم في ذلك بطلاقة فقد يقرأون من قطع مأخوذة من رواية مثلاً ,أو من قطع أخرى غير 
مأخوذة من رواية . وعلى الرغم من أن قطع القراءة التي تخضع للتقييم المرتكز على المنهج غالباً 
ما تؤخذ مباشرة من المواد القرائية بالمدرسة أي من تلك المواد المطبوعة التي يتم تخصيصها 
للقراءة في المدرسة فإن مثل هذا الإجراء لا يعد إلزامياً أى إجبارياً كما يرى فوكس ودينو (1994) 
Fuchs & Deno‏ حيث قد يتم اختيارها من أي مصدر آخر بخلاف ذلك. ویری سبیس وآخرون 
(2002) .61.41 8ء5 أن مقاييس الطلاقة التي تتعلق بقراءة الأطفال لكلمات وهمية أو غير 
حقيقية مثل ۲0 ,18ا ,ه8 تعد بمثابة مؤشرات جيدة لمدى إجادة التلاميذ لفك الشفرة عند 
قراءتهم لتلك القطع التي تتألف من كلمات حقيقية. 

ومن جهة أخری یری هاويل وآخرون (1993. 1997) .1ھ .ا e11س‌ها‏ وهاویل ونولیت 
Howell & Nolet (2000)‏ ان الإجرا اءات المتبعة في التقييم كتلك التي يتم استخدامها في 
التقييم المرتكز على المنهج تعمل على مقارنة ما يتم التوصل إليه من نتائج مع اختبارات التحصيل 
التقليدية في القراءة وما يمكن أن تسفر عنه من نتائج في هذا الصدد. وقد تم التوصل في هذا 
الإطار إلى العديد من النتائج من أهمها أن مقاييس القراءة التي يتم استخدامها في إطار التقييم. 
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المرتكز على المنهج لا ترتبط بدرجة عالية فقط مع درجات التلاميذ في اختبارات التحصيل, ولكنها 
تسمح للمعلمين بجمع العديد من امعلومات الأخرى المفيدة والحصول عليها حيث تسمح في 
الواقم المقاييس المتضمنة في التقييم المرتكن على منهج المعلمين بأن يعلموا التلاميذ بدرجة أعلى 
من الكفاءة وهو الأمر الذي يكون من شنأنه أن يساعد التلاميذ على أن يحققوا التطور أو التقدم 
بأقصى معدل أو سرعة يمكن أن يصلوا إليها. 


نظرة عامة على أساليب التقييم Overview Of Assessment Methods‏ 


یری کامینوی (2002) عه أن خبراء تقييم القراءة الذين تضمهم اللجنة القومية 
الاستشارية قد قاموا بفحص عدد كبير من تلك الأدوات التي يتم أستخدامها لقياس وتقييم 
القراءة من جانب التلاميذ فضلاً عن الإجراءات المتبعة التي يكون من شأنها توفير المساعدة 
اللازمة للولايات المختلفة والتي تتعلق بتوفير التمويل الفيدرالي اللازم في إطار برنامج القراءة 
أولً. Redding First Program‏ وقد قامت اللجنة بتحديد العديد من الأدوات التي يتم 
استخدامها في هذا الصدد» وقاموا أيضاً بمراجعة ما يمكن أن تحققه من فائدة في هذا الإطار. 
وکان من هم ت ذلك التوصل إلى قائمة بالمقاييس المقبولة لتقييم الجوانب المختلفة في القراءة 
البكرة والتي تتضمن الوعي الفونيمي» والطريقة الصوتية المستخدمة في تعليمهم القراءة واللفظ 
ص0 اصوالطلاقة. وامفردات اللغويةء والفهم القرائي. ويقدم الجدول (3-12) نظرة عامة لتحليل 
الخبراء لجوانب أو مجالات الفرن والتصفية, والتشخيص, ومراقبة التطور أو التقدم. 


جدول (3-12) المقاييس المستخدمة لتقَييْم الأداء القرائي من الروضة وحتى الصف الثالث 
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phonemic awareness = PA :ı>‏ الوعي الفوتيمي. 
=P‏ icsم0ام‏ الطريقة الصوتية. ٠‏ 
fuency = F1‏ الطلاقة. 
0= aryاbuاaعمv‏ الفردات اللغوية. 
reading comprehension =RC‏ الفهم القرائي. 
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RR a‏ قان 


۳ لا ٠‏ لاوم 


× قد يكون المقياس مفيداً في مجال معين في مستوى صفوف معينة فقط وغير لازم في 
الصفوف الأخرى. 


ما هي نسبة انتشار صعويات التعلم في القراءة؟ 
How Common Are Reading Problems In Learning Disabilities?‏ 


یری بعض الباحثین مثل ليون (1997) y0‏ وشایویتز (2003) لھا8 أن صعویات 
التعلم في القراءة تنتشر بدرجة كبيرة نسبياً حيث تؤثر على ما بين 20-15 أو أكثر من الأطفال 
والمراهقين. إلا أن التحديد الدقيق لأعداد التلاميذ الذين يعانون من صعوبات القراءة يعتمد على 
نفس المتغيرات التي تؤثر على تقدير نسبة انتشار صعوبات التعلم وتضم ما يلي: 

1 كيف يتم تحديد المشكلات. 

2- کیف یتم قیاسها. 

3- كيف يتم اختيار العينات لدراسة معدلات انتشارها. 


ومن الجدير بالذكر أن غالبية الولايات قي أمريكا قد قامت قبل حدوث التغييرات التي طرأت 
على قانون تعلیم الأفراد ذوي الإعاقات 10۴84 في 2004-3 بتعريف صعويات التعلم على 
أنها ذلك التفاوت أى التباين الذي يحدث بين نسبة الذكاء ومستوى التحصيل (راجع الفصلين 
الأول والثالث). وعلى الرغم من أن العديد من الباحثین مثل فلیتشر وآخرین (2002) ۴1)1۲ 
e. 1.‏ وجوشي وآخرین (1998) Jhi e.1.‏ وبستانوفیتش (1991) 840۷11 قد أثاروا 
الكثير من التساؤلات حول مدى ملاءمة التفاوت بين نسبة الذكاء ومستوى التحصيل كأساس 
لتحديد التلاميذ ذوي صعويات التعلم وهو الأمر الذي أدى إلى حدوث تغييرات في كيفية 
تحدیدهم؛ ومع ذلك فإن الأدلة المتوفرة حول معدلات الانتشار لا تزال مأخوذة من تلك الدراسات 
التي استخدمت التباين أو التفاوت كأساس لها. 

. ویری لويس وآخرون (1994) Lewis e.1.‏ وشایویتن وآخرون (1990) Shaywitz et.al.‏ 
أن الدراسات التي تناولت معدلات انتشار صعوبات التعلم توضح أن ما بين 5.7-2.6 % من 
الأطفال قد حصلوا على درجات في التحصيل القرائي تقل بشكل ذي دلالة عن نسب ذكائهم. 
وعلى الرغم من أنه ليس كل التلاميذ الذين يصل التفاوت بين تحصيلهم الذراسي ونسب ذكائهم 
إلى هذا الحد الكبير يمكن تشخيصهم وتحديدهم على أنهم ذوو صعوبات التعلم في الوقت الذي 
نجد أن نسبة كبيرة منهم يعانون بالفعل من صعويات التعلم. كما يكون من المحتمل أيضاً أن 
يوجد تلامیذ آخرون كأولئك الذين يعانون من صعوبات الحساب يتم تقديم الخدمات المرتبطة 
بصعوبات التعلم لهم بومع ذلك فإنهم لا يبدون في الواقع تقاوتاً كبيراً بين نسب ذكائهم ودرجاتهم 
على مقاييس القراءة. 


قل الفروق بين معدلات انتشارصعويات التعلم بين الجنسين جانباً آخر من جوانب 


الفصل الثاني عشر التعليم العلاجي لصموبات التعلم في القراءة 


الاهتمام. ققد أوضحت بعض الدراسات أن الصيغ الجامدة المستخدمة لتصنيف التلاميذ على 
آنهم ذوو صعويات التعلم تكشف عن وجود أعداد متساوية من البنين والبنات يتم تصنيفهم كذلك. 
ويشير شايوتيز وآخرون (1990) .1ه.ء ا:۷ لهط؟ إلى أنه على الرغم من ذلك فإننا إذا ما قمنا 
بحساب أعداد الأطقال الذين يتلقون خدمات التربية الخاصة التي يتم تقديمها لذوي صعويات 
التعلم وذلك بدلا من استخدام تلك الصيغ الجامدة المستخدمة في البحوث لتصنيف أولئك الآطفال 
فسوف نجد أن أعداد البنين ذوي صحويات التعلم تفوق أعداد البنات في هذا الصدد. وقد أرجع 
الباحثون الفرق بين تشخيص المدرسة لتلك الحالات والتشخيص الذي يتم في البحوث والدراسات 
المختلفة إلى تلك الفروق فى إحالة البنين والبنات إلى التربية الخاصة وهو الأمر الذى يكشف عن 
زيادة في أعداد إحالات البنينقياساً بالبنات وهو ما قد يرجع في واقع الأمن إلى سلوك البنين. 
ومن جهة أخرى يرى لويس وآخرون (1994) .له.اء كاه أن هناك دراسات آخری قد أكدت 
بناء على ما تم استخدامه فيها من صيغ حسابية لذلك على أن أعداد البنين تفوق أعداد البنات 
حيث تصل النسبة بين الطرفين 2: 1 أي أن أعداد الأولاد بذلك تعتبر ضعف أعداد البنات. ويرى 
سبيس وكوير (1990) إ#مه٥)‏ & ع٠ععم8‏ آنه نظراً لأن المعلمين يقومون بإحالة الأطفال للتربية 
الخاصة لأمور تزيد في الواقع عن مجرد مشكلات القراءةء فإن هناك بطبيعة الحال عوامل أخرى 
كالسلوك مثلاً تسهم في وجود مثل هذه الفروق بين معدلات انتشار صعويات التعلم بين الجنسين 
وذلك اعتماداً على الإحالات والاختبارات المستخدمة في هذا الصدد. 

وفضلاً عن ذلك فإن هناك عاملاً آخر يؤثر على معدل الانتشار هذا يتمثل في التفاعل أو 
التأثير المتبادل لصعويات القراءة وصعوبات التعلم عامة. وهناك بعض التلاميذ الذين تنطبق 
علیهم معاییر صعویات القراءة ولكنهم مع ذلك لا يتم تضخيصهم على أنهم يعانون من صعويات 
التعلم» كما أن هناك بعضهم الآخر الذين تنطبق عليهم المعايير الخاصة بصعوبات التعلم ولكن لا 
تنطبق عليهم المعايير الخاصة بصعوبات القراءة. فالتلاميذ الذين تضمهم المجموعة الأرلى قد 
يواجهون صعوبات لا تعد شديدة بالدرجة التي تجعلهم يحتاجون الحصول على الخدمات 
المرتبطة بالتربية الخاصة, أما التلاميذ في المجموعة الثانية فقد يعانون من صعوبات تعلم في 
مجالات آخرى. وبالتالي فإن معظم التلاميذ ذوي صعويات التعلم وليس كلهم يواجهون مشكلات 
في القراءة وهى الأمر الذي يعزز فكرة أن الأفراد ذوي صعوبات التعلم يمثلون فيما بينهم جماعة 
متباينة أو غير متجانسة. 
كيف يمكن للتعليم آن يسهم في تحقيق الوقاية من صعوبات التعلم 9 

How Can Instruction Help Prevent Reading Disabilities? 
يعد الأساس الهجائي عاpذعدذءم ناء ط2 طم1ه هو المفهوم الأساسي الحاسم الذي يتحدد في‎ 


ضوئه أن الأفراد يجب أن يجاهدوا حتى يصبحوا قراء أكفاء. ويعتبر هذا الأساس الهجائى 
بسيطاً بشكل مخادع حيث يرى أن الكلمات المطبوعة تتألف من رموزء وأن مثل هذه الرمون تمثل 
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الصسواتاًء وأن ترتيب تلك الكلمات المطبىعة يمثل تتابع الأصوات التي ينطق بها الفرد عندما 
نتحدث. وينظر البعض إلى ذلك بصورة مختلفة حيث يرون أن الكلمة المطبوعة ما هي إلا حديث 
مكتوب. وعلى هذا الأساس فإن الأطفال لا يتعلمون أن يقوموا بتسميع الأساس الهجائيء ولكن 
بكو عليهم بدلاً من ذلك أن يتعلموا كيف يقومو! بتطبيق ذلك عند تحويل الكلمات المطبوعة إلى 
ستقابلات لغوية منطوتة وهى الأمر الذي يجب أن يعمل التعليم المقدم لهم على تعليمهم كيفية القيام 
جتالك على نحو ثابت وبطريقة تتسم بالكفاءة. 

ويرى العديد من الباحتين متل راينور وآخرون (2001) .1ه.)ء R4 ١0۲‏ أن هناك تطبيقات 
للتالك يمكن إتباعها عند تعليم القراءة للمبتدئين يتم التعرف عليها وتلخيصها من المجالات البحثية 
االختللفة كعلم نفس النمو. وعلم النفس العصبيء واللغويات» وما إلى ذلك حيث تتضح من خلال 
نلك االلجالات نتيجتان هامتان لا مفر منهما تتمثل الأولى في أن إجادة الأساس الهجائي يعتبر 
ضرورياً بالنسبة الفرد كي يصبح كفا في مهارة القراءة ,أما الثانية فتتمثل فى أن الفنيات أو 
الأساليب المستخدمة في التعليم أي الطريقة الصوتية والتي يتم بموجبها تعليم التلاميذ مثل هذا 
االأساس أو المبدأ بطريقة مباشرة تعتبر أكثر فعالية قياساً بغيرها من الفنيات أو الأساليب التي لا 
تقستخدم في سبيل ذلك. ويبدو أن تلك تكون هي حالة الأطفال الذين يكونون معرضين لخطر 
حصعوبات التعلم في القراءة. 

ومن الجدير بالذكر أن هناك العديد من التلاميذ الذين يبدأون تعليمهم المدرسي وهم يعرفون 
بالفعل كيف يقرأون» في حين تكون لدى غيرهم ألفة كبيرة بالأصوات والحروق المتضمنة في اللغة 
االإنجليزية وهو ما يمكنهم من الإدراك السريع للأساس الهجائي. ومن الملاحظ بالنسبة لهؤلاء 
االتلاميذ أن نوعية التعليم الستخدم تؤدي إلى حدوت بعض الفروق البسيطة حيث أنهم سوف 
بيتعلمون القراءة بغض النظر عن ألخبرات التي تتعلق بالقراءة والتي يكونوا قد مروا بها في 
االصفوف الأولى. 

أما بالنسبة التلاميذ الذين ا يتمتعون بتلك المزايا فإن نوعية التعليم المبكر الذي يتعلق بالقراءة 
والذي تم تقدیمه لهم تعتبر ذات أهمية كبيرة في هذا الصدد. ومن الملاحظ أن معظم التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم يقعون في إطار هذه المجموعة کما یری کامینوی وآخرون (2002) ۵۸11ع K4‏ 
.1.عولذلك فإن معلميهم يجب أن يعملوا على أن يقدموا لهم ذلك التعليم الذي يوضح لهم 
االجوانب المختلفة للأساس الهجائي والتي تضم تجزئة الفونيمات» وضم الفونيمات معاًء والتطابق 
بين الفونيمات والحروف الهجائية. كما أن التعليم المبكر يجب أن يكون صريحاً وواضحاء ويقدم 
االدعم المطلوب» ويتضمن توفير الفرص الملائمة للممارسةء ويعمل على دمج الجوانب الحاسمة 
الأخرى للتصميم التعليمي الفعال.. ٠‏ 
في ولكي يصبح التلميذ قارئاً مبتدئاً متمكناً فإن ذلك يتطلب منه أن يجيد المهارات المختلفة التي تم 
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تناولها قي هذا الفصل. ومع تعلم الأطفال لتلك المهارات فإنهم يحققون تطوراً من تحديد كلمات 
قليلة كما لو كانت صوراً أى شعارات إلى حل الشفرة واستخدام الأساس الهجائي. ووفقاً ما يراه 
إيري وریتشاردسون (1998) s01لe†narنR‏ & ط8 ومواتس(1998) 1044 فإن الجدول 
(4-12) يقدم تفصيلاً لذلك التطور. كما أن التطور باتجاه مرحلة القراءة القائمة على التهجي 
الصحيح يضع القارئ على حافة أن يصبح بعد ذلك قارئًاً متمكناً. 

ومن الجدیر بالذکر آن تحول الراشد إلى قارئ متمکن يتطلب منه كما یری أندرسون وآخرون 
Ade ٤.41. )1985(‏ أن یکتسب خمس جدارات أو كفاءات يرتكز أولها على إجادة 
الأساس الهجائي. وهذه الجدارأت هي: 


1- الطلاقة: 


يدرك القارئ المتمكن الكلمات بصورة ثابتةء كما يقرا بسهولة ويدون جهد. ويرجع ذلك إلى أنه 
يكون قد مارس فك الشفرة أي تحويل الكلمات المطبوعة إلى لغة منطوقة وذلك بدرجة تكفي لها أن 
تصبح آلية فلا تحتاج إلى جهد على المستوى الشعوري. وعندما يتسم القارئ بالطلاقة في فك 
الشفرة يصبح حراً في تكريس انتباهه للتعلم مما يقرأه والاستمتاع بذلك. 
2-المعرفة بالعالم: 1 

يستخدم القارئ المتمكن معرفته بالعالم ي يتمكن من تكوين معذى ما يقرأه. وفي هذا الإطار 
فإنه يقوم بأكثر من استنباط المعنى من النص حيث يحاول أن يجعل ما يقرأه متطابقا مع ما 
يخبره. وأحياناً ما نجد أن القراء الأصغر سناً وخاصة أولئك الذين يعانون من صعويات التعلم 
يقومون بتكوين تمثيلات خاطئة لا يقرأونه إذ قد يتم إقحام خبرتهم الشخصية بدرجة كبيرة في 
هذا المضمار وذلك إلى الحد الذي يجعلهم يقرأون ما يفكرون أو يعتقدون أنه يجب أن يكون 
موجوداً بالصفحة وليس ما يوجد بها بالفعل. وعندما يصبح هؤلاء القراء أكثر تمكناً فإنهم 
يتمكنون من إرجاء أفكارهم ومعتقداتهم» وآن يقوموا بإتباع شكل المحاولة فضلاً عن اكتسابهم 
للمعلومات الجديدة عن العالم من التنص الذي يقومون بقراءته. 
3-الاستخدام المرن للإستراتيجية: 

يقوم القراء المتمكنون بتكييف أو تغيير قراءتهم كي تتفق مع تلك المادة التي يقومون بقراءتها 
وفهمهم لها. وعندما يواجهون كلمات صعبة أو غير مألوفة بالنسبة لهم فإنهم يقللون من سرعة 
القراءة آي يبطئونء ويقرأون بقدر أكبر من الحرص. وعندما يدركون أنهم لا يفهمون ما يقرأونه 
فإنهم يقومون باستخدام استراتيجيات معينة لذلك مثل إعادة القراءة. ولكي يساعدوا أنقسهم 
على تذكر ما يقرأونه فإنهم يقومون باستخدام استراتيجيات معينة مثل إعادة الصياغة وغيرها 
من الاستراتيجيات التي تم تناولها في القصل الحادي عشر. 
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4 الدافعية: 


يقوم القراء المتمكنون بالقراءة بسبب ما يحصلون عليه من القراءة حيث قد يكتسبون معلومات 
جديدة عن طريقهاء أو يتعلمون تحليل القصة»ء أو يتجنبون آداء مهمة أقل سعادة بالنسبة لهم 
کالوأجب المنزلي مثلاً. وقي المراحل المبكرة من اكتساب مهارة القراءة لا تتضمن القراءة سوى 
قدراً ضئيلاً من التعزين الجوهري بالنسبة للأطفال فنجدهم مثلاً يتابعون القراءة نظراً لأنه يكون 
قد قيل لهم أنها متعةء ولكنهم لا يكونوا آنذاك قد مارسوها بالقدر الكافي الذي يجعلهم يجدونها 
سهلة وشيقة. أما بعد ذلك فعندما يقرأون بطريقة جيدة فإن قراءة المعلومات الجديدة تصبح بمتابة 
إثابة كبيرة لهم. 

5- القراءة المستمرة: 

3 يتعلم القارئ المتمكن المهارات الجوهرية للقراءة فحسبء ولكنه انتا يواصل القراءة. ومع 
استمراره في القراءة فإنه يصبح أكثر مهارة. وبالتالي تصبح القراءة بالنسبة له متابعة تستمر 
مدى الحياة. 

ومن الجدير بالذكر أن الفرد إذا ما أراد أن يصبع قارئاً متمكناً يكون عليه أن يتسم بالطلاقة 
في فك الشفرة وهو الأمر الذي يتطلب منه إجادة الأساس الهجائي. وبالنسبة للتلاميذ الذين 
يكتسبون مهارات الطلاقة في فك الشفرة نجد أن القراءة عادة ما تمثل تعزيزاً بالنسبة لهم يوفر 
لهم الدافعيةء ويحثهم على القراءة المتواصلة. كذلك فإن معرفتهم بالعالم ,وقدرتهم على استخدام 
الاستراتيجيات المختلفة بمرونة تفرض حدوداً معينة على فهم ما يقرأونه. أما بالنسبة للتلاميذ 
الذين لا يكتسبون مهارات الطلافة في فك الشفرة. فإن القراءة لا تمثل لهم الإثابة المطلوبةء ومن ثم 
يضبح من غير المحتمل أن يواصلوا القراءة. وعندما يتعثرون في قراءة قطعة معينة فإنهم لا يكون 
بوسعهم آن يقوموا بتطبيق ما يعرفونه عن العالم حينئذ أو يستخدموا تلك الاستراتيجيات التي 
يستخدمها أقرانهم آنذاك. 
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Teaching Phonemic Awareness yıمينوفلا تعليم الوعي‎ 


یری کال (1967) ٤1211‏ وإنجلمان (1967- ب) ”م2 !e1چ‏ م8 وڕليامز(1977. 1980) 
ئ5 أن الباحثين في صعويات التعلم يوصون منذ البدايات الأولى لهذا المجال بتعليم ما 
نطلق اليوم عليه الوعي الفوتيمي. وعلى الرغم من تأكيدهم الحديث على ذلك فإن مهارات التحليل 
وضم الفونيمان تبدو وكأنها جديدة مع أنها تمثل أجزاء جوهرية في تلك الممارسات التعليمية التي 
يتم دمجها قي البرامج المقدمة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم في القراءة. 

وتوضح الأدلة المتوفرة في هذا المضمار أن ريط انخفاض الوعي الفونيمي بصعويات القراءة 
قد تزايد خلال عقدي السبعينيات والثمانينيات من القرن الماضي وهو الأمر الذي دفع الكثيرين 
إلى البدء بتفحص واختبار مدى الفائدة التي نحصل عليها من تعليم المهارات الفونولوجية لمثل 
هؤلاء التلاميذ. ومع بدايات التسعينيات كان من الواضح أن الأطفال الأصغر سناً الذين تعلموا 
تناول الأصوات المتضمنة في لغتهم المنطوقة تقل احتمالات تعرضهم لصعويات القراءة قياساً 
بآقرانهم الذين لم يتم تعليمهم المهارات الغونولوجية. 

وفي واقع الأمر هناك كماً كبيراً من الأدلة التي تؤكد على تلك الفوائد الجمة التي يمكن أن 
نجنيها من تعليم الهارات الفونولوجية للقراء البتدئين. فيرى بول ويلاتشمان (1988) & 8411 
22ء81 ویرادلی ویراینت (1983) 814۵1٥ & 821٤‏ وپیرن وفیلدنج - بارتسلی (1991› 
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Byrne & Fielding -Barnsley (1993‏ وك ونتنت وآخرون )1986( Content et.al.‏ 
وکوننجهام (1990) "!عنصت رهورفورد وآخرون (1994) e.21.‏ 201د ولوندبيرج 
وآخرون (1988) undberg e.1‏ ا .وتورجیسين وآخرون (1992) 10۲8e e.41‏ . وفیلونتینو 
وسكانلون (1987) VE & Sca2101‏ ليامن (1980) sسةن111‏ أن معظم الدراسات 
التي تم إجراؤها في هذا المجال تؤكد على فعالية تعليم التلاميذ تجزئة الفونيمات» وضم 
الفونيمات معاًء وغيرها من المهارات المشابهة, إلا أن التدريب على تجزئة الفونيمات فقط لا يعد 
إجراء كافياً لذلك. وفي ذات الوقت يرى سلوكوم وآخرون (1993) e.41.‏ ا٥810‏ أن تحسين 
مهارة الطفل في تجزئة الفونيمات قد لا يؤدي في الواقع إلى تحسين مهارته في ضم الفونيمات 
معاً. وبالتالي یری بولین (2002) Pullen‏ وتورجیسين وآخرون (1992) e.41.‏ orgese۸ا‏ اننا 
یجب أن نقوم بتعلیم هؤلاء الأطفال كلتا المهارتين أي تجزئة الفونيمات» وضم الفونيمات معاً إلى 
جانب ما یراہ کوننجهام (1990) Cunningham‏ من ضرورة تعليمهم كيفية تطبيق المهارات 
الفونولىجية التي يتم تعليمها لهم وما تراه فورمان وآخرون (1991) ۴٥٥۲2۸ ٤.41.‏ واللجنة 
الاستشارية القومية القراءة (2000) ۸۴× من ضرورة تعليمهم كيفية الريط بين الحروف 
والأصوات المقابلة لها. كذلك يرى واجنر وآخرون (1994) .ه.ا ۴۲«عة۷ أن تعليم هؤلاء 
الأطفال الحزوف في حد ذاتها يمكن أن يدعم جزئياً تلك المهام الفونولوجية التي يقومون بأدائها. 
وعلى الرغم من أن المهام الخاصة بالوعي الفونيمي يجب أن تبدأً في واقع الأمر كأنشطة 
بسيطة للغة المنطوقة فإنها يجب أن تصبح بسرعة أكثر ارتباطاً بالحروف. ويجب أن يتم تقييم 
برامج القراءة للمبتدئين على أساس كيفية قيامها بدمج مثل هذه العناصر معاً. وفي هذا الإطار 
یری سكنايدر وأخرون (2000) $٣٥1۲ ٠.41.‏ واللجنة الاستشارية القومية للقراءة (2000) 
أن الجمع بين التدريب على الوعي الفونيمي وتعليم التعرف على الحروف والأصوات يفيد 
في تعليم الأطفال القراءة وذلك بشكل يفوق تقديم التدريب على الوعي الفونيمي فقط. ویضیف 
سناولنج وأخرون (2003) e.41.‏ g«نا‏ س50 أن المعلمين الذين لا يقومون مطلقاً بتعليم المهارات 
الفونولىجيةء أو الذين يقومون فقط بتعليم بعض المهارات المرتبطة أو ذات الصلة بما يتم تقديمه 
للأطفال» أو الذين لا يقومون بالربط بين الفونولوجيا أو الأصوات وبين الحروف الهجائية لا يكون 
من المحتمل بالنسبة لهم أن يعملوا على الوقاية من صعوبات التعلم أو يقدموا إسهاماً معيناً من 
جانبهم في هذا الصدد. ولذا يرى هؤلاء الباحثون أن أولئك الأطفال الذين يكون بمقدورهم تطوير 
مهاراتهم الفونولىجية قد يكون بوسعهم تعويض تعرضهم الجيني لمخاطر صعويات القراءة. 
وبمجرد أن اتضحت أهمية تعليم المهارات الفونولوجية بدأ معظم الباحثين في القراءة المبكرة 
مثل مواتس(2000) 101 وتورجیسین وماتیز (1999) esطاة1×‏ & Torgesen‏ في تقديم 
ي الإرشادات اللازمة للمعلمين التي توضح لهم كيفية تدعيم اكتساب الوعي الفونيميء وكيفية القيام 
التلاميذ مهارات الوعي الفونيمي. وفي هذا الإطار يقدم الشكل (3-12) أمثة لبعض هذه 
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. الإرشادات. وإلى جانب ذلك فإن البرامج الخاصة بالقراءة المبكرة تعمل في الواقع على أن 
تتضمن تدريباً على الوعي الفونيمي تقدمه لأولئك الأطغال. 


Ladders to Literacy: A Kindergarten Activity Book, by Rol- Phonological Awareness Assessment and Instruction: A 
landa E. O'Connor, Angela Notari-Syverson, & Patricia F Sound Beginning, by Holly B. Lane & Paige C. Pullen 


Vadasy (1996) (2004) 

Ladders to Literacy: A Preschoo! Activity Book, by Angela Phonological Awareness Training for Reading, by loseph K. 
Notari-Syverson, Rollanda E. O'Connor, & Patricia F: Torgesen & Bradley T. Bryant (1994) 

Vadasy (1998) Road to the Code: A Phonological Awareness Program for 
Phonemic Awareness in Young Children: A Classroom Cur- Young Children, by Benita A. Blachman, Eileen Wynne Ball, 
riculurm, by Marilyn Jager Adams, Barbara R, Foorman, Rochella Black, & Darlene M. Tangel (2000) 


Ingvar Lunberg, & Terri Beeler (1997) 


Teaching Phonics ةيaةوصلا تعليم الطريةة‎ 

بادر الكونجرس الأمريكي في عام 1997 بتقديم أحد أهم المشروعات الطموحة في مجال 
القراءة وذلك بتشكيل اللجنة القومية الاستشارية للقراءة NR‏ وكلفها بتقييم الأدلة العلمية 
المتوفرة حول تعليم القراءة. وتتألف هذه اللجنة من أشخاص ذوى معرفة واسعة بالبحوث التي تم 
إجراؤها في هذا المضمار, والذين لا يوجد لديهم اهتمام بأي من تلك النتائج التي تم التوصل 
إليها وذلك بهدف المصلحة الشخصية كما أنهم ليسوا من أصحاب الاختبارات أو البرامج 
التجارية التي يمكن أن تحقق ريحاً من تلك النتائج التي تعلنها اللجنة أو تتوصل إليها. وبعد عقد 
سلسلة من جلسات الاستماع في كافة أرجاء الدولة للتعرف على وجهات نظر المعلمين» وأولياء 
الأمور» وغيرهم من الآخرين ذوي الأهمية بدأت اللجنة في جمع العديد من البحوث والدراسات 
التي تم إجراؤها في هذا الصدد لمراجعتها. 

هذا وقد حددت اللجنة آلاف الدراسات حول الجوانب المختلفة للقراءةء ثم ركزت بشدة على 
أكثر تلك الدراسات دقة من الناحية العلمية. وفي جانب من تلك الدراسة ركزت اللجنة القومية 
الاستشارية للقراءة على تعليم الطريقة الصوتيةء ثم قامت بتحليل تلك الدراسات في سبيل تحديد 
أساليب التعليم الفعالة فضلاً عن الممارسات التعليمية الفعالة أيضاً. ثم كتبت اللجنة بعد ذلك 
تقريرها حول الفعالية النسبية لثلاثة أساليب بديلة لتعليم الأصوات» وقارنت كل منها بمجموعة 
ضابطة. وقد تمثلت هذه الأساليب فيما يلي: 

1- الطريقة التحليلية لتعليم القراءة واللفظ للمبتدئين sعإصهطم‏ عن رآهمج 

2- الطريقة التركيبية لتعليم القراءة واللفظ للمبتدئين كعن«0طم نا طsyt‏ 

3- الطريقة المتنوعة لتعليم القراءة واللفظ للمبتدئین miscellaneous phonics‏ 

ویمکن توضیح هذه الأساليب على الذحى التالي: 
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» الطريقة التحليلية: وتقوم على تعليم التلاميذ دراسة الكلمات التي تعلموها من قبلء وتحديد 
العلاقة بين الحروف الهجائية والأصوات الدالة عليها وذلك في تلك الكلمات. ويتم القيام 
بذلك حتى لا يضطر الأطفال إلى نطق الأصوات فرادى. 
« الطريقة التركيبية: وتقوم على تعليم التلاميذ الحروف الدالة على الأصوات» وكيفية تحويل 
الحروف الهجائية أو تجمعات الحروف إلى أصوات (فونيمات)» ثم القيام بضم الأصوات 
معاً لتكوين كلمات يمكن إدراكها وذلك كما يتضع من الجدول (1-12). 
« الطريقة المتنوعة: وتقوم على تعليم التلاميذ قراءة الكلمات غير المالوفة عن طريق إدراك 
ألتشابهء وتهجي الكلمات المنطوقة حتى يتمكن التلاميذ من تعلم كيفية قراءة مثل هذه 
الكلمات» أو تضمين استخدام تعليم الطريقة الصوتية في قراءة النص. 
هذا ويوضح الشكل (12- 4) نتائج تلك المراجعة التي قامت بها اللجنة الاستشارية للقراءة 
والتي توضعح إجمالاً أن الأساليب الثلاثة المتبعة في سبيل تعليم اقراءة واللفظ للمبتدئين قد 
. أسفرت عن نتائج أفضل قياساً بالجموعة الضابطة. وعلى الرغم من أن الفروق بين تلك الأساليب 
الثلاثة لم تكن صارخة فقد اتضح أن الطريقة التركيبية هي الأفضل في هذا الإطار. وجدير 
بالذكى أن العديد من الخبراء في مجال صعويات التعلم أمثال بول وبلاتشمان (1988) & 811 
Blachman‏ وياتمان )1996( Bateman‏ وکارنین وآخرین (2004) e.41.‏ ع«ن«س7ھ٣‏ وکال 
Cha (1967)‏ وإنجلمان (1967-ب) Enge1m¬a07‏ وسيمونز وکامینوى (1998) Sim mos‏ 
Cameenui‏ &روليامن (1980) s«هناİ1‏ يؤيدون إتباع الأساليب التركيبية في تعلم القراءة 
حتى قبل أن تكتب اللجنة القومية الاستشارية للقراءة تقريرها الخاص بذلك. 
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تعليم الجوانب الاخرى من القراءة اليكرة 
Teaching Other Aspects of Early Reading‏ 

یشیر کارد وآخرون (2002) .1.41 ٥11۵‏ وکون وستال (2003) 11ھt؟‏ & وطس إلى انه 
كما هى الحال بالنسبة لتعليم الوعي الفونيميء وتعليم القراءة واللفظ المبتدئين فإن تعليم الطلاقة 
والمغردات اللغويةء والفهم القرائي يجب أن يكون واضحاً أو صريحاً ومنظماً. ويؤكد هؤلاء 
الباحثون على أن هناك دراسات عديدة أسفرت نتائجها عن أن التدريس الفعال من شأته أن يدعم 
الطلاقة. كما أنها تؤكد أيضاً على أهمية إتاحة الفرصة لممارسة التلاميذ القراءة الجهريةء ولكنها 
ترى أيضاً أن من الأكثر أهمية في هذا الصدد أن يقوم المعلمون بتوفير التغذية الراجعة للتلاميذ 
حؤل طلاقة ودقة القراءة من جانبهم» وضرورة تحديد أهداف واضحة يتم العمل على تحقيقهاء 
وتوضيح مدى تقدم التلاميذ نحو تحقيق تلك الأهداف. 

ویری جيرستين وآخرون (2001) .1.41 1إ ووليامز(2003) كص ها1 أن الوضع 
بالنسبة للفهم القرائي يعد مشابهاً لذلك. فمساعدة التلاميذ على معرفة الفكرة الأساسية لكل 
قطعة على سبيل المثال يتطلب أن يتأكد المعلمون من أن تلاميذهم يعرفون ففهوم " الفكرة 
الأساسية '» وأن يقوموا بتصويب اتجاه بعض التلاميذ نحو الانتباه إلى الجوانب الأقل أهمية 
فيما يقرأونه» وتعليمهم القيام بإعادة الصياغة اللفظية لبعض القطع التي يقرأوهاء وما إلى ذلك. 
ومن الملاحظ بالنسبة لبعض التلاميذ أن مثل هذه الجوانب من الفهم القرائي يبدو أنها تحدث 
بصورة طبيعية. أما بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم فإن الأمر يتطلب آن يتم تعليمهم ذلك 
بحرص وعناية شديدين. هذا وسوف نعرض لاحقاً خلال الفصل الحالي لبعض الإجراءات المعينة 
التي يلزم اللجوء إليها في سبيل تعليم الطلاقة والفهم القرائي لأولئك التلاميذ. 
المد خل الشمولي لتعليم القراءة (الاستفادة من كل اkتغيرIت( Putting It All Together‏ 

من الجدير بالذكر أن الضم المستمر لبعض العناصر في التعليم» والتعليم المنظم» والصريح 
للوعي الفونيمي» وتعليم القراءة واللفظ للمبتدئينء والطلاقةء والمغردات اللغويةء والفهم القرائي 
يمكن أن يمثل الوقاية اللازمة من صعويات التعليم للعديد من التلاميذ. واعتماداً على تجليل 
بعض برامج تعليم القراءة ,والتعرف على مدى تضمنها لتلك المكونات الهامة أوصت بعض 
الولايات مثل ألاباما 42۳3ا وميتشيجان New Jersey aسuرجريiو Michigan‏ 
وماساشوستس 18820108818 وواشنطن 01ا«نطءة ¥ وکاليفورنيا California‏ باستخدام 
برامج تجارية للقراءة في مدارسها. أما المناهج التي يوصون باستخدامها فتتضمن ما يلي: 

Legacy of Literacy (published by Houghton Mifflin) 

Open Court (SRA/ McGraw -Hill) a 

Reading Mastery (SRA/ McGraw-Hill) m 
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Success for all, Trophies (Harcourt) m 

Universal Literacy System (Voyager Learning) a 

ومن المحتمل بالنسبة لمعلمي التربية الخاصة الذين يعملون مع الأطفال الأصغر سناً في 
فصول التعليم العام أن يصادفوا أحد هذه البرامج التجارية. وحينئذ فإنهم سوف يحتاجون إلى 
معرفة کیف یمکنهم تحدید الفجوأات التي توجد في ذلك البرتامج» ویقوموا على آثر ذلك بتقديم 
مساندة أي دعم إضافي لأولئك التلاميذ الذين يصارعون مع القراءة المبكرة. 

هذا ومن الملاحظ أن معظم المدارس في الولايات المتحدة الأمريكية تتبنى مدخلا شمولياً في 
سبیل تعلیم القراءة للأطفال الأصغر سناً يوفر لهم مستويات متعددة من المساندة اعتماداً على 
كيفية تعلم التلاميذ لمهارات القراءة. ومع اختلاف مسميات المداخل المستخدمة فإنها جميعاً 
تشترك في مجموعة من الخصائص العامة حيث تهدف جميعها إلى الوقاية من صعويات القراءة 
وذلك بتوفير خدمات إضافية لأرلئك التلاميذ الذي يعدون في حاجة إلى مستويات من التعليم أكثر 
تكثيفاً وذلك حتى يضمنوا أنهم قد اكتسبوا المهارات الأساسية اللازمة لتعلم القراءة. وتحدد 
البحوث التربوية والسيكلوجية بشكل جلي ما يمكن أن نعتبره تعليماً فعالاً للقراءة. ومع ذلك يظل 
التحدي الأكبر كما ترى دينتون وآخرون (2003) ٥٤0١ ٠٤.21.‏ في توفير التعليم الفعال 
للقراءة على نطاق واسع وذلك على امتداد نسق التعليم العام ونسق التريية الخاصة بحيث يتم 
تقديمه لملايين التلاميذ. 
كيف يمكن للتعليم أن يسهم في علاج صحوبات التعلم في القراءةة 

How Can Instruction Help Remediate Learning Disabilities In Reading? 

من المعروف بالنشبة للوقاية أن هناك وقاية ثلاثية هي الأولينة والثانوية والقالثة. ويمكن 
استخدامها في مجال القراءة المبكرة كما يلي: 
1- الوقاية الأولية: 

عادة ما يحدث برنامج التدخل للقراءة في فصول التعليم العام ويتم ست ستخدام برنامج محوري 
للقراءة له تطبيقاته الإمبيريقية ,ويتضمن مراقبة تطور التلميذء ومساعدة المعلم على تقييم أداء 
التلميذ» واستخدام الممارسات التعليمية الغعالة. 
2- الوقاية الثانوية: 

يتم تقديم برنامج التدخل في هذا المستوى لأولئك التلاميذ الذين لم يحققوا النجاح عند استخدام 
برنامج التدخل في مستوى الوقاية الأولية. وغالباً ما يتضمن برنامج الوقاية الثانوية ما يلي: 
ا“ وقت إضافی يخصص لمارسة أنشطة إضافية تختص بتعلم ألقرأءة. 
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ب- التدريس في مجموعة صغيرةء أو اللجىء إلى التدريس من قبل متطوعينء أو تدريس 
الأقران لبعضهم البعض. 1 
ج- تركيز خاص على مهارات حاسمة مثل ضم الفونيمات معاً. 
د- المراقبة المستمرة للتطور. 
وعندما يحقق التلاميذ قدراً كافياً من التقدم في برنامجالتدخل في مستوى الوقاية الثانوية 
تتوقف المساندات المقدمة على الفور. 
3- الوقاية الثائتة: 

٠‏ عندما نتأكد من أن برامج التدخل فى المستويين السابقين تكون غير كافية كما تعكسها 
البيانات الخاصة بمراقبة التطور يتم اللجوء إلى برنامج من هذا المستوى يتضمن زيادة كبيرة فى 
تكثيف البرنامج. ويستمر التلاميذ في تلقي الخدمات الخاصة بالمستويين السابقين فضلاً عن 
خدمات إضاقية خاصة بهذا المستوى كالتعليم في مجموعة صغيرة مع التركيز ,على مهارات فك 
الشفرة. والمراقبة الدقيقة للتطور. 

ومن الجدير بالذكر أن التعليم المبكر للقراءة يفشل في العديد من الحالاتوغالباً ما يقرر 
المعلمون والآباء أن الأطفال الأصغر سناً غير جاهزين لتعلم القراءة وذلك عندما لا يكونوا ممن 
يتعلمون القراءة إذ يتم تجاهل هؤلاء الأطفال في الوقت الذي ينتظرهم الآخرون كي يصلوا إلى 
مرحلة النضج وعندما يكبر هؤلاء الأطفال فإنهم لا يكون بوسعهم أن يقوموا بالقراءةء ويفقدون 
الأساس في معرفة المحتوى» ويطورون مفهوماً منخفضاً لذواتهم» ويصبحون معرضين لخطر 
التقسرب من المدرسة. ویری هیبرت وتایلور (2002) 10ر4٣"‏ & ۳10۵۲۲ وسن وآخرون (1998) 
S10۷ 1‏ أنه حتى مع تقديم التعليم المبكر والمنظم لهؤلاء التلاميذ فإن بعضهم يظل ذو 
مستوی متدن عن أقرانهم. 

وعندما لا يتمكن التلاميذ من اكتساب مهارات القراءة أثناء التعليم التطوري للقراءة 
developmental reading instruction‏ وهو التعليم الذي عادة ما يتم تقديمه في مواقف 
التعليم العام في الصفوف الابتدائية فإنه ينبغي على المعلمين أن يوفروا تعليماً يتم تصميمه 
لتصويب أو علاج أوجه القصور المختلفة التي يعانون منها في القراءة. وعادة ما يتم تعريف 
التعليم الذي يتم إعداده لتصبحيح أو تصويب أوجه القصور في القراءة على أنه قراءة علاجية أو 
قراءة تصويبية. وسوف نتناول هنا المداخل التاريخية والمداخل المعاصرة للقراءة العلاجيةء كما 
سنصف باختصار بعض إجراءات التدريس الفعالة التي يتم استخدامها في القراءة العلاجية. 


المداخل التاريخية للتدريس العلاجي lةرlءة Historical Approaches‏ 
يمثل التركيز على الأنماط أو الأساليب الحسية أحد آقوى التيارات في تاريخ صعويات التعلم. 
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ونظراً للتركين على الآنماط أو الأساليب الحسية فإن العديد من الأساليب المستخدمة في 
صسعويات التعلم تسمى بالداخل متعددة اlئھlgس gy multisensory approaches‏ سی 
اخخارا AKT‏ ۷ آي البصري «kinesthetic ıآSرھلly «auditory ıanلاو «visu‏ 
واللمسي. 18ناءها ويشكل الاهتمام بتلك الأساليب الأساس لثلاثة مداخل تاريخية هامة في 
التدريس العلاجي. يرتبط كل منها بواحد من الرواد في مجال صعوبات التعلم هم: فيرنالد 
Fern )1943(‏ وأورتون (1937) ١0ا0‏ » وکیرك (1976) rkن&.‏ 


Fernald Approach دJIiريف‎ olجت!‎ -1 


من المحتمل أن فيرنالد (1943) ۴١٣0۵1۵‏ تعتبر هى الشخص الأكثر ارتباطاً بالمداخل متعددة 
الحواس» ويتمثل الأساس المنطقى لمدخل فيرنالد في تعلم الكlalJات Fernald Word Learning‏ 
Appr‏ فی تعلیم الطفل استخذام کی عدد ممکن من حواسه حتی یحصل علی خبرات 
إضافية, أو إرشادات إضافية في تعلم القراءة. وإذا كان الطفل ضعيفاً في أي من هذه الحواس 
فإن الحواس الأخرى سوف تساعده على نقل المعلومات. ومن الناحية العملية لا يعتبر اتجاه أو 
مدخل فیرنالد ۴۲۲۳۵1۵ مقصوراً على القراءة حيث يتم استخدامه أيضاً في تعليم التهجيء 
والكتابة. ويعتبر هذا المدخل في الأساس مدخلا للخبرة اللغوية ,ومدخلاً لتعليم الكلمة باكملها. 
واعتقدت فيرنالد أن التغلب على المشكلات الانفعالية التي تتعلق بالقراءة والتي يواجهها التلاميذ 
ممن يفشلون في القراءة سوف يكون أيسر إذا ما كانت للادة القرائية المقدمة لهم تمثل اهتماماً 
بالنسبة لهم أي تجذب اهتمامهم. وعلى ذلك تتم كتابة القصص كما يراها التلاميذ مع تقديم القدر 
اللازم من المساعدة من جاتب المعلم ثم يقوموا بقراءتها بعد ذلك. كما يختار التلاميذ أيضاً تلك 
الكلمات التي يرغبون في تعلمهاء ثم يبدأون في التعامل معها بشكل متكررء ويكررون نطقها حتى 
يتمكنوا من كتابتها من الذاكرة. ويتم حفظ الكلمات التي يتمكنوا من إجادتها في ملف خاص 
حتى يرجعوا إليها عند الحاجة. وقد عارضت فيرنالد قيام التلاميذ بنطق أو تلفظ الكلمات» ولكنها 
ركزت في الوأقع على قراءة وكتابة الكلمة ككل. وعلى الرغم من وجود مؤيدين لاتجاه فيرنالد. 
ووجود حالات فردية من تلك التي قاموا بدراستها تؤكد الاستخدام الناجح لذلك الاتجاه يرى 
ثورب وآخرون (1981) 6٤.۵1‏ 1۸0۲8 . آنه لا يوجد سوى عدد قليل من البحوث هي التي تؤكد 
فعاليته في هذا الصدد. : 
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شكل (أ) العلاقة بين القراءة والسلوك 


Hegge- Kirk -Kirk Approach كرıك‎ - مدخل هيجي - كيرك‎ -2 

على الرغم من أن هذا المدخل لا يعتبر متعدد الحواس فإن هيجي وكيرك وكيرك (1970) 
Hege, Kirk, & Kirk‏ يركزون على استخدام الأنماط أو الأساليب sعنانآةلمص‏ المختلفة أثناء 
تعليم القراءة. هذا وقد تم إعداد تمرينات القراءة العلاجية sاlنDr Remedial Readng‏ في 
إطار هذا المدخل لمساعدة التلاميذ على تذكر العلاقة بين الفونيمات والحروف الهمجائية 
eمgraphem-onemeام‏ عن طريق توفير الممارسة الموسعة لذلك» وعن طريق تبسيط العلاقة بين 
الحروف الهجائية والأصوات الدالة عليها مثل استخدام صوت واحد فقط لكل حرف حتى يجيده 
التلميذ بصورة دقيقة. ويتم تعليم التلاميذ خلال البرتامج المقدم في إطار هذا المدخل ما يلي: 

1- النطق بالأصوات التي تقابل الحروف المنفردة أو المستقلة. 
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2- ضم الأصوات معاً 
3 كتابة الحروف القابلةللأصوات وذلك من الذاكرة. 
4- ممارسة القراءة الجهرنة'للكلمات من قوائم معينة الكلمات. كتك يمک ممارسة القر اك من 
قلع نثرية مرتبطة!لاينقدمها سوى العلم فقط نظراً لأن البرنامج يعد مقصوراً على قراءة 
الحروف ووالكلمات االلستكاة. 
وقد خلهررت ننسنخسعطكة مزن تلك المواد القرائية في الثمانينيات كما يرى كيرك وآخرون (1985) 
1٤ع‏ ۲تک . تشعمیرنف طلسم طرووہیں القراءة العلاجية الصوaı. Phonic Remedial Reading‏ 


Orton-Gillinghari Appض+0‎ 0¥: pig ila-igag kine 
بتقدیم نموذج آخر متعدد‎ Gingham & Stillman )1965(( تقنلمم جدلننجپهللم مستت لاسلان‎ 
الحواس الغطلاتاً مين كلك االأعمال التي شاركوا فيها مع أورتون 0۲0۳ في الثلاثينيات. وعادة ما‎ 
Orton -Gilliagharm .مlqڊilıج‎ - يعرف هتا االلدظل آؤی اللاسلاوب تالوب أو مدخل أورتون‎ 
0۲01 بتحویل توصیات أورتون‎ Glin gham & Sti ma هذا وقد تللم .جج لنججپھللم ر وتخ طاعلان‎ 
إلى إجررالہ فطقي قتعا رطام جا الا يعالج مشكلات القراءة فحسب, ولكنه يرتبط أيضاً بتلك‎ 
الشکاات اتی تالق پاتھجی وااکفابة . وأوصيا بأن يتعلم التلاميذ الترابطات التي يمكن أن تنشا‎ 
بين الحررونف اللبهجالئيتة رومتقللبللاجهنا االصوتية أي الأصوات المقابلة لها وذلك في كل الصيغ أو‎ 
امان التي تيهنا سبهللماالقررات. والتهجيء والكتابة. وبذلك يتعلم التلاميذ أن يقوموا برؤية‎ 
اللحرق (إبمصربي) اناه وزأن نتطلق وا الصوت الموازي له (سمعي)ء وآن يسمعوا الصوت‎ 
(سمعي). وان یروا ببکفایته ((درږګي)» وما إلى ذلك. ويعد إجادة الترابطات التي تنشاً عن أول‎ 
عشررة روف هجلائيتة بيدا اللثلميية قبي القيام بضم الحروف الهجائية معاً لتكوين كلمات. ثم يبدا‎ 
سد تلك ريطا قي االقهجي رذقرالءة النص مع تطور المرونة واليسر من جانب التلميذ في تناول‎ 
اللقرردالت الللتوية التي بسكن تتكيينتبهلا على أثر إجادة ما يمكن أن ينشا من ترابطات مختلفة بين‎ 
ویشیر جوشي وآخرون‎ GraPمheme-pمhoneme‎ association اللشونيملات والحروونف اللهجلائةة.‎ 
(1998) وأوکلاند اتون‎ &لن«e‎ & ٤11e )1975( گلاىېن روكللاين‎ o e. (2002) 
رىيكيري والخررون ((1987) 1.41 ر٣۷6 . أن الدراسات التي اتبعت أسلوب‎ Rd e. 
الور ناتوان ججبفلننمچبهللم 00 12[چ 1111© & 01012 قد أسفرت عن حدوث تحسن في القراءة والتهجي‎ 
القطلقال الارطلة اللابتالفتة كما مشير -جوير وآخرون (1993) .21.اء مللا أنها قد أسفرت أيضاً‎ 
عن دورق تتحسن قي الله جي ممن جطانب الطلاب في التعليم بعد الثانوي. وعلى ذلك فقد كشفت‎ 
الدرالسلات اللتي التبعت هتا االلشستاوب ني المتوسط كما يتضح من تقرير اللجنة القومية الاستشارية‎ 
عبن حرو قيوائد معينة تقع في موضع ما بين أسلوب المقارنة وأسلوب‎ 8 )2002( = 
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التحليل في تعليم القراءة للمبتدئين كما يوضحه الشكل (4-12) الذي أشرنا إليه من قيلل. ومع 
ذلك فإن بعض الخصائص المميزة لهذا المدخل أو الأسلوب تتسق مع بعض المد اخل الأخرى الت 
الفاعلية. 
الأساليب أو المداخل انakاصرة Contemporary Approaches‏ 

من الجدير بالذكر أن الأساليب أو المداخل الأكثر حداثة في القراءة الحلاجية لا ترقيطل 
بالضرورة بتلك الآراء التي تقدمها نظرية أو نظريات معينة من الماضيء ولكنها تنصاوال التاكد سن 
أن التلاميذ يتعلمون الأساس الهجائي ماip‏ اام بسرعةء ثم يقومون بتطوير مهارات الطلاقة 
والفهم. وفي هذا الإطار كانت شانون 814۸00١‏ محظوظة جداً حیث تلقت برتااهجاً قعالاً قي 
القراءة العلاجية عندما كانت فى المرحلة الابتدائية. ونتيجة لذلك لم يتأخر تقدهها قي يحض 
الجوانب الأخرى خلال المرحلة المتوسطة. كما أنها في الواقع قد أحبت القراءة وهس ااأعر اللي 
أقره في الواقع الأستان مارتنز 2۲١۴١١‏ .1۲ول معلم للتريية الخاصة تعامل معا وساسدها 
على تعلم القراءة. 

وترجع الأسباب التي ساعدت شانون في تقدمها هذا في جانب منها إلى أن تسق الترببية 
الخاصة قد جعل من الممكن بالنسبة لمعلمها أن يساعدها على اللتعلم في مجموعات صقيرة. 
ويشير إيلبوم وآخرون (2000) .ا2ء 8104٠‏ إلى أن التعلم في مجموعات صغيرة يعتير جما 
من برامج التدخلات المختلفة. كما يكون مسئولاً عن تلك الفوائد التي يمكن أن تنسقر عتها هشل 
هذه الأساليب. ويرى لوفيت وآخرون (2003) 1.0۷٤٤ e.41.‏ أنه على الرغم من أن تقعطليم شالتورق 
قد حدث في مجموعات صغيرة فقد تضمن أيضاً التعليم المباشرء واستراتيجية التدريسي» والتقييم 
المرتكز على المنهج» وعوامل أخرى يعتبرها الكثيرون حاسمة في مختللق اللبرالمج اللعلاجية 


الناجحة. 

ويعتمد النجاح في واقع الأمر على طبيعة التعليم الذي يقتدمه اللعلم. يعلى اللرخم حن آل تالف 
البرامج التي ثبت أهميتها من وجهة النظر التاريخية ال٥1‏ 0ا#نطا لا تزال قستخسم قي التريية 
الخاصة حتى وقتنا الراهن فإن هناك أساليب أخرى تعتبر أكثن شيوجاً والستتخدالعاً.. ون اللببرالمچ 
التنافسية الرئيسية في القراءة العلاجية والتي تعد من أكثر برالمج التسخلل الستتخدالماً قي الواقد 
الراهن برنامج اكتساب القراءة رإء0۷ءء۸ ع«لةعR,‏ والقراءة اللتتصويسيةة آلو اللتتسحيهية 
Corrective Reading‏ والتعليم بمساعدة الكمبيوتر 102 Cene! i2800‏ 
وسوف نقوم بإلقاء نظرة سريعة على هذه البرامج فيما يلي. 


برتامج |كتصاب الãۍرlءة Reading Rec0¥ery‏ 
یری کلاي (1985) رها وبینیل (1989) 11١١٣ذ‏ أن بررتلامج الكتسالب اللقراءة يعد سن لهم 
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الأساليب الأكثر شيوعاً التي تستخدم قي سبيل علاج صعويات القراءة. وقد تم إعداد هذا المدخل 
التدريبي المكثف لساعدة القارئ الذي يكون من المحتمل بالنسبة له أن يواجه صعوية في اكتساب 
مهارات القراءة. ومع ذلك فإن الاهتمام بكلية هذا البرنامج ووحدته قد قلل مؤخراً من شعبيته. هذا 
ويرتكز برنامج اكتساب القراءة على العديد من الممارسات القيمة هي: 

1- فر وتصفية أطلفال الصف الأول وذلك في وقت مبكر خلال السنة الدراسية. 

2- اختيار آقل فئة من بين هؤلاء الأطفال بىعادة ما تضم تلك الفئة أقل %20 منهم. 

3 تقذيم تعليم مكثف إلى التلاميذ الذين يتم اختيارهم. 

ومن جهة أخرى فإن هذا البرنامج يركز على قراءة النصوص المألوفةء ويدعم كتابة الكلمات 
بأساليب تشجع على اكتشاف العلاقات الفونولىجية التي توجد فيها. وبعد التشجيع على إجراء 
الدراسات المبكرة وجدت أساليب تقييم أكثر صرامة لهذا البرنامج في الوقت الراهن. فعلى سبيل 
المثال قارن إيفرسين وثونمر )1993( versen & r unmer‏ بین تطور ثلاث مجموعات من 
التلاميذ تلقت إحداها برنامجاً علاجياً معيارياًء وتلقت الثانية برنامج اكتساب القراءة في حين 
تلقت المجموعة الثالثة نسخة معدلة من برنامع اكتساب القراءة وكانت تلك النسخة المعدلة من 
البرنامج أكثر وضوحاً وصراحة من النسخة العاديةء كما تقدم تدريباً على الوعي القونيميء 
وتوضح للتلاميذ العلاقة الموجودة بين الرمز والصوت. وقد أسفرت النتائج عن حدوث تحسن 
للتلاميذ فى المجموعتين اللتين تلقيتا إما النسخة العادية أو النسخة المعدلة من برنامج اكتساب 
القراءة وذلك بصورة تفوق المجموعة الثالثة. كما حقق التلاميذ في المجموعة التي تلقت النسخة 
المعدلة من البرنامج والتي تلقت تدريياً على المهارات الفونولوجية تقدماً بصورة أسرع. 

هذا وقد أجرى الباحثون عدداً كبيراً من الدراسات حول برنامج اكتساب القراءة وذلك لتقييم 
مدی فعالیته» ووجدوا بصورة عامة كما یری تشابمان وآخرون (2001) e.41.‏ 1022 °14 
ودینتون وماتیز (2002) Denton & Mathes‏ وفاوسيت وآخaن‏ )2001( Fawcett et.al.‏ 
وجرو‌سنن وآخرون (1996) 1ھ.ه 6٥88۸‏ . وهیبرت (1994) ۲۲عطع۴1 أنه علی الرغم من أن 
ذلك البرنامج يستمر لفترة قصيرةء وأن الفوائد التي تتحقق على أثره تعد خاصة جداً فإنه يوفر 
ما يشبه الإسراع اللازم لأولئك التلاميذ الذين يحتاجون أن يلحقوا بأقرانهم وأن يسايروهم. 

ووفقاً للمعايير الخاصة بهذا البرنامج سواء تمكن التلاميذ من قراءة كتاب خاص أم لا فإن 
هذا البرنامج يبدو جيداً بدرجة كبيرةء ولكنه عندما قام المعلمون بتقییم فوائده أو آثاره على مهام 
التعميم كقراءة كتب أخرى مثلاًء أو الفوائد والآثار الدائمة التي يمكن أن تنجم عنه مثل استمرار 
التصسن لعدة سنوات تالية فإن النتائج التي حصلوا عليها كانت أقل تشجيعاً. 
برنامج القراءة التصويبية أو التصحيحية Corrective Reading Program‏ 
ز إنجلمان وأآخرون (1999) .1ه.اء ١«۵٣«[مع"ع‏ إلى أن المواد الخاصة بالتعليم المباشر 
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والتي يتم في الواقع استخدامها في القراءة العلاجية تسمى ببرنامج القراءة التصويبية أو 
التصحيحية. وقد تم إعداد هذا البرنامج لتعليم التلاميذ الاستراتيجيات العامة لتناول وحل 
الآنماط المختلفة من مهام القراءة. وتعتبر استراتيجية نطق الحروف والكلمات بمثابة إجراء عام 
يتناول فك الشفرةء وترتكز تلك الاستراتيجية على إجراء تحليل المهمة. ونظراً لأن التلاميذ الذين 
يتم تقديم هذا البرنامج لهم يعرفون بالفعل بعض الأشياء عن الشفرة الهجائية فإنه يتم خلال 
البرنامج التركيز بدرجة آقل نسبياً على تعليم أساسيات تلك الاستراتيجية (كالأصوات المستفلة 
آو المنفصلة المقابلة للحروف الهجائية)ء والتركيز بدرجة أكبر على تعليم استخدام مثل هذه 
المهارات في سبيل زيادة دقة القراءة. 

هذا ويتضمن برنامج القراءة التصويبية دروس يومية يتم إعدادها في سبيل تعليم المهارات 
اللازمة لتحقيق الطلاقة والدقة في فك الشفرة. ويقوم التلاميذ خلال البرنامج بقراءة قوائم كلمات 
منظمةء ثم يشاركون في قراءة القصص وذلك بصورة فردية وجماعية ,أي أنهم يشتركون في 
القراءة الفردية والجماعية للقصص. ويرى جمع من الباحثين مثل آدمز وكارنين (2003) ةك۸ 
Carmine‏ & وإg,‏ د وآخرون (1981) e.21.‏ رە اىاوماجز وماج )1979( Maggs & Maggs‏ 
وفلوم وياسكاريللا (1980) care[1aءPa‏ & ۴12m‏ ویولواي وآخرون (1986) 110wayەP‏ 
ووايت (1988) #انط۷ أن هذا البرنامج يؤدي إلى تحسن مستوى قراءة التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم» كما تكون له قيمته وفعاليته الكبيرة بالنسبة لأولئك التلاميذ الذين يعانون من 
أوجه قصور أكبر في القراءة. 
التعليم بمساعدة الكnيي5gڌر Computer-Assisted Instruction‏ 

على الرغم من أهمية وقيمة الممارسة التي تستند على الكمبيوتر في التعلم بصفة العامة فإن 
التكنولوجيا الحديثة ليس لها سوى قيمة ضئيلة في تعليم جوانب القراءة الخاصة بفك الشفرة 
وذلك نظراً لآن التلاميذ يجب أن يقوموا بأنفسهم بتحويل الحروف إلى أصوات. وعند تحديد 
قواعد معينة يمكن أن يحول الكمبيوتر المادة المطبوعة إلى صوت» ولكن عندما يؤدي الكمبيوتر ذلك 
فإن التلاميذ لا يقوموا بالممارسة اللازمة التي تعينهم على اكتساب الكفاءة. كذلك فقد يكون من 
المحتمل بالنسبة للتلاميذ أن يعتمدوا على فك شفرة الكلمات عن طريق الكمبيوتر بدلا من أن 
يقوموا بتعلم تلك الكيفية التي يمكنهم بموجبها أن يؤدوا ذلك. 

وجدير بالذكر أن التقدم في تكنولوجيا الكمبيوتر لم يصل بعد إلى تلك الدرجة التي تمكنه من 
عقد مقارنات بين قراءة التلاميذ للكلمات ويين نطقها الصحيح. ورغم التطون في تكنولوجيا 
التعرف على الحديث قإن الكمبيوتر لا يمكنه فك شفرة الفروق الضئيلة في النطق. وعلى هذا 
الأساس يرى فارمر وآخرون (1992) .لة.اء إ#صعه۴ أن الخبرة الإكلينيكية والأدلة التجريبية 
تبين أن أجهزة الكمبيوتر ليس لها سوى قيمة محدودة في الإنصات إلى التلاميذ وهم يقرأون 
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ومع ذلك یری کوهین وآخرون (1988) ben e.1‏ . وأولسون وآخرون (1997) Ols02 e.21.‏ 
وراشوت وتورجی سنن (1985) Rashotte & Torgesen‏ وتورجیسین وآخرون (1988) 
"0rgesen e.1.‏ ووايز وآخرون (2000) Wise& (1988) jds jılgyWise et.al.‏ 
00 ووایز وأولسون وآخرون (1988) Wise, Olson et.‏ أن بإمکاننا استخدام الكمبیوتر 
لتحسين قراءة التلاميذ للكلمات المنفصلة أو المستقلة. 

وعلى الرغم من أن رجل الشارع قد يرى أن المشكلات التي ترتبط بالمخ تؤدي إلى حدوث 
مشكلات القراءة دون حدوث تحسن يتعلق بها فإن هناك العديد من الأدلة التي تؤكد على أن هذه 
النظرة ليست صصحيحة أو بمعنى أدق قد ل تكون صحيحة حيث هناك دراستان على الأقل 
أجراهما سيموز وآخرون (2002) Sims et.1.‏ وتیمبل وآخرون (2003) 1e pاe e.41.‏ قد 
أسفرتا عن أن التعليم العلاجي المكثف يؤدي في الواقع على حدوث تغيرات في وظائف المخ. 
وفضلاً عن ذلك فهناك أدلة كثيرة أوضحتها التكنولوجيا الحديثة عن أن العلاج الدوائي الحديث 
يۇش على بعض الأداءات الوظيفية للمخ. كما أن التعليم في حد ذاته يمكن أن يؤدي إلى تغيير في 
الأداء الوظيفي لبعض جوانب من المخ نظراً لأنه يعمل على برمجة المخ وهو الأمر الذي يمكن 
توضيحه عند وصف الأداء الوظيفي للمخ قبل ويعد تطبيق برنامج للتدخل قائم على القراءة 
العلاجية إذ يصبع التفكير أكثر تنظيماً ,ويشبه مثيله لدى أقرانهم العاديين. 
الأسائيب والفنيات التدريıية Instructional Tactics‏ 

هناك العديد من الأساليب التي يستخدمها المعلمون في سبيل مساعدة التلاميذ على اكتساب 
مهارات القراءة. وسوف نستعرض هنا لبعض هذه الأساليب التي ثبتت فعاليتها مع التلاميذ ذوي 
صعويات القراءة. 
تحسبن |dلطlاقa Fluency Enhancement‏ 

عندما لا يقرا التلاميذ بطلاقة فإن أداءهم القرائي لقطعة معينة سوف يتغير إذ آنهم سيتوقفون 
خلالها ويتعثرون في قراءتها. وتؤثر المشكلات التي تنجم عن القراءة غير الطليقة ٤٠عن1؟ءرل‏ على 
مجالات أخرى أيضاً حيث قد بقوم التلاميذ الذين يعانون من مشكلات القراءة على سبيل المثال 
کما یری بارمار وآخرون (1994) rma e.1.‏ بقراءة مادة معينة في العلوم بسرعة تصل 
فقط إلى نصف معدل السرعة الذي يستغرقه أقرانهم العاديون في قراءتها. ومن الملاحظ أن 
التلاميذ عندما يتمكنون من القراءة بدقة على الرغم من أنها تكون بطيئة فإنهم قد يستفيدوا من 
ذلك التعليم الذي يتم إعداده وتقديمه لتحسين الطلاقة. 
ومن الجدير بالذكر أن مثل هؤلاء التلاميذ يجب أن يحصلوا على فرص كافية يتمكنون خلالها 
¿ ممارسة القراءة بطلاقة ,ويالتالي فهناك العديد من الأساليب التي يمكن بموجبها إتاحة مثل 
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هذه الفرص. ويتمثل أحد الأساليب الشائعة لإتاحة الفرصة لتلك الممارسة كما يتضح من تقرير 
اللجنة القومية الاستشارية للقراءة (2000) ۸۲ وما يراه صامويلز (1979» 1981) 4اeاصSa‏ 
وصامويلز وآخرون (1992) ه.ا s[إع«صه8S.‏ فى ما يعرف بالقراءة المتكررة dعأةعمعا‏ 
ى ما يعرف بتكرار القراءة. ومع ذلك فإن العديد من التلاميذ في نسق التربية الخاصة 
لا تتاح لهم الفرص الكافية لممارسة القراءة على الرغم من أن التدريب والممارسة يعدان هما 
الوسيلة الأساسية لمساعدة الرياضيين والوسيقيين على سبيل المثال كي يطوروا مهاراتهم, 
ويصلو! بها إلى مستوى الدقة المطلوب والانسيابية اللازمة. كما أن الممارسة الكافية لن تجعلهم 
يقوموا بتكريس المزيد من الانتباد للاليات المتضمنة في مهاراتهم. كذلك فإن القارئ عندما يحصل 
على تدريب وممارسة كافيين فإنه لن يكون في حاجة إلى تكريس المزيد من الانتباه لآليات فك 
الشفرة. 

ویری کارد وآخرون (2002) .1ھ.٤e C121٥‏ وآی کون وآخرون (2002) e.41.‏ iO'connorن‏ 
هناك العديد من العوامل التي يكون من شأنها أن تؤثر على الطلاقةء فالقراءة بطلاقة تتحسن 
جوهرياً عن طريق الممارسة وخاصة الممارسة المتكررة لادة معينة على المستوى الملائم للصعوبة. 
إلى جانب التغذية الراجعة التصحيحية أو التصويبية حول الأداء والتي تتضمن معايير أو محكات 
واضحة. ویری آرشر وآخرون (2003) 4۲٥1۲ e.41.‏ وهاريس وآخرون )2000( Harris et.al.‏ 
وستیفنتون وفریدريك (2003) )ا٥۴۲۵‏ & «0ا«ع۷عi؟‏ أن القراءة المتكررة أو تكرار القراءة 
يؤدي إلى تحسن تلك النتائج والآثار التي تترتب على التطيم القائم على القراءة العلاجية وذلك 
لكل من التلاميذ الأكبر سناً والتلاميذ الأصغر سناً الذين يتلقون برنامج القراءة العلاجية. 

هذا وتوضعح نتائج الدراسات التي تم إجراؤها على التلاميذ ذوي صعويات التعلم كما يرى 
بوس (1982) 808 وکارد وآخرون (2002) ٥1314 e.41‏ وکون وتال (2003) & Kuhn‏ 
t1‏ وماتیر وجولدشتین (1999) «1ds†e1ە6‏ & Mather‏ وراشوت وتورجیسین (1985) 
Rashotte & Torgesen‏ وسنديلار وآخرون (1990) e.41‏ ٣هاعف«1؟‏ أن تكرار الممارسة 
يساعد على حدوث كل من الطلاقة والفهم ليس لأولئك التلاميذ الذين يعانون من مشكلات شديدة 
قحسب ,ولكن أيضاً لأقرانهم الذين يخبرون مشكلات متوسطة تتعلق بالقراءة. ومع ذلك فإن 
الفوائد أو الاثار الإيجابية التي تنجم عن تكرار القراءة تحدث في الغالب عندما تتم إعادة قراءة 
نفس القطعةء بينما نجد في الحالات الأخرى أن تكرار القراءة يساعد في الغالب أو يؤدي إلى 
حدوث النتائج الإيجابية المنتظرة عندما تكون هناك كلمات عامة أو شائعة في القطعة المقروءة وفي 
المادة القرائية التي تتم قراءتها مؤخراً. 

وهناك طريقة أخرى لتوفير قدر إضافي من الممارسة تتمثل في إعطاء نظرة عامة على المواد 
القرائية كأن يقود المعلم تلاميذه على سبيل المثال للقيام بمناقشة لقصة معينة في تلك القطعة التي 
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يكونوا على وشك أن يقرأوها. وعلى الرغم من أن مثل هذه النظرات العامة أو المراجعات قد تأخذ 
أشكالاً مختلفة فإن أكثر طريقة نالت القدر الأكبر من الدراسة على نطاق واسع وذلك مع أولئك 
التلاميذ الذين يعانون من صعوبات القراءة إنما تتمثل في تلك الطريقة التي تقوم على تكليف 
شخص معين آخر بقراءة القطعة بصوت مرتفع وذلك قبل أن يقوم التلاميذ بقراءتها بأنفسهم. 
ویری روز (1984- أ» ب» ج) 8088 وروز وشیري (1984) 05e & 5y‏ وروز وبيوتيا 
Rose& Beattie (1986)‏ وبساليند وناواك (1988) Nowak‏ & ۸4ا84 أن .الشخص الذي 
يقوم بمثل هذه النظرة العامة عادة ما يكون راشداء ولكن يمكن أن يقوم أحد الأقران بقراءة 
القطعةء أو يمكن أن يتم تسجيلها على شريط كاسيت. وتوضح الدراسات التي أجريت في هذا 
الصدد أن إلقاء نظرة عامة على المواد القرائية من شأنه أن يزيد من معدل قراءة القطع المختافة 
من جانب التلاميذء وأن يحسن من دقتهم في قراءة تلك القطع. 
التعليp‏ بualunة‏ |¥ãرjl Peer-Mediated Instruction‏ 

يحدث التعليم بمساعدة الأقران عندما يقوم أحد التلاميذ بتقديم التعليم لتلميذ آخر. وقد تم 
استخدام هذا النمط من التعليم على نطاق واسع في التربية الخاصةء ويمكن استخدامه كما يرى 
فوکس وآخرون (000) .۵1.٤ء‏ sط٥نا۴‏ وجرینود وا آخر ون (1988) Green w004 e.41.‏ وماهیدي 
وآخرون (1988) e.41.‏ وك212 وماستروپري وآخرون (2001) Mast rope e.41.‏ في کل 
من القراءة. والمجالات الأخرى للتعليم. وجدير بالذكر أن هذا النمط من التعليم يطلق عليه أحياناً 
قيام الأقران بتعليم بعضهم البعض 0۲12ات هعم أو قيام الأقران على مستوى القصل بتعليم 
بعضهم البعض °1 €۷ 0r12gانا peer‏ sswideه‏ .وعلى الرغم من وجود العديد من النسخ 
لهذا النمط من التعليم فإن هناك خصائص عامة تجمع بين معظم هذه النسخ حيث هناك أربعة 
مكونات أساسية للبرنامج الذي يعتمد على قيام الأقران على مستوى الفصل بتعليم بعضهم 
البعض C°CWPT‏ هي: 

1- وجود فرق 184108 تنافسية أسبوعية. 

2- استخدام إجراء تعليمي على درجة عالية من التنظيم. 

3- حدوث اکتساب يومي للنقاط والتحديد العام لأداء التلميذ. 

4- الممارسة المباشرة للأنشطة التعليمية الوظيفية. 

ومع استخدام هذا الأسلوب يتغير دور المعلم من دور القائم الأساسي على التعليم إلى 
الشخص الميْسر الذي يساعد على حدوث التعلم ,والمشرف على أنشطة التدريس من جاتب 
الأقران. وغالباً ما تتضمن إجراءات التدريس المستخدمة إتباع الشخص الذي يقدم التعليم 
(التلميذ) لخطة معينة تحدد له ما يجب أن يوجهه لأقرانه من أسئلة. وما يتوقعه من إجابات منهم 
ذا يجب عليه أن يفعل إذا كانت إجاباتهم صحيحة أو غير صحيحة. فعلى سبيل المثال قد 
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يطلب المعلم من المتعلم أن ينطق الأصوات المقابلة للحروف المنقصلة التي يتم تقديمها على بطاقات 
ضوئية, وإذا نطق المتعلم بالصوت الصحيحء يقوم المعلم بتقدير دقة الإجابةء وينتقل إلى البطاقة 
التاليةء أما إذا ما نطق المتعلم بالصوت بطريقة خاطئةء آو لم يعرف ذلك الصوت فإن المعلم يقوم 
بتقديم الصوت الصحيح ,ويعطي للمتعلم فرصة أخرى كي يتمكن من الإجابة الصحيحة. ومن 
الواضح أن مثل هذا النمط من التعليم يتطلب أن يعرف المعلمون الإجابات الصحيحة وغير 
الصحيحة. ولذلك فإن الخطط التي تتضمن قيام الأقران بالتعليم لبعضهم البعض يجب أن يتم 
تطويرها وإعدادها وتطبيقها بدرجة كبيرة من الحرص والحذر. 

ویری ماستروییری وآخرون Mas) 0pزe۲¡ e.21.‏ (2003 ,2001) وماتیز وآخرون (2001) 
Mathes et.‏ . وماتیز وفوکس (1993) 8طا۴ & M41‏ آنه قد تم استخدام وتطبیق اسلوب 
قيام الأقران بالتدريس لبعضهم البعض في كل من برنامج القراءة للمبتدئينء والقراءة العلاجية 
إلى جانب مجالات أخرى من المحتوى الأكاديمي مثل العلوم في المدرسة العليا أو الثانوية. كذلك 
فإن المعلمين لا يمكنهم أن يقوموا فقط باستخدام استراتيجيات تدريس الأقران لبعضهم البعض 
وذلك مع المتعلمين في مختلف الأعمار والمجالات الدراسية ,ولكنهم يمكن أن يقوموا أيضا 
بتطبيقها على تدريس الجوانب المختلفة للقراءة. ويرى فوكس وآخرون (2000) ٤.41.‏ وطعں۴ 
وماستروبيري وآخرون (2003) Mast r0 pier e.41.‏ وماتيز وآخرون )1994( Mathes e.41.‏ 
أن الدراسات التي تم إجراؤها في هذا المضمار قد أسفرت عن أن التعليم بمساعدة الأقران أو 
قيام الأقران بالتدريس لبعضهم البعض يمكن استخدامه في تعليم فك الشفرة. والطلاقة والفهم. 
التدريس التبادئي Reciprocal Teaching‏ 

يعمل التدريس التبادلي على الدمج بين تلك الخصائص المميزة لنماذج التعليم المختلفة . 
وخاصة النماذج المعرفية والبنائية اللفسرة لصعويات التعلم (راجع الفصل العاشر). ويرى 
کامینوی وکارنین (1998) e«نصrھ٣‏ & ناصععص ه5 أن هذا الأسلوب يركز على منا. يحرف 
بالتعليم المحمي أو الوقائي «٥ناء‏ نا١1‏ ل6ل1ه#هءء والذي يعد بمثابة إحدى الخصائص الهامة 
المميزة لتعليم الأطفال ذوي صعوبات التعلم. وعلى الرغم من إمكانية تطبيقه في شكل تدريبي فإن 
التدريس التبادلي غالباً ما يشير كما يرى بالينكسار وكلينك (1992) )دعا & ٣saع«ناة۴‏ إلى 
إجراء تعليمي خف خلال مواقف التعلم التعاوني ,كما أنه يتسم بالممارسة الموجهة في التطبيق 
المرن لأريع استراتيجيات ملموسة تتعلق بمهمة فهم النص هي التساؤلء والتلخيصء» والتوضيح» 
والتنبؤ حيث يتبادل المعلم ومجموعة التلاميذ الأدوار في البدء بالمناقشة وذلك فيما يتعلق بمحتوى 
النص الذي يحاولون مشتركين أن يفهموه. 

ويؤكد مؤيدو التدريس التبادلي على أهمية حدوث التعليم في إطار سياق اجتماعي يتضمن 
تقديم المساندات اللازمة لمساعدة التلاميذ على أداء الأنشطة المستهدفةء وعلى زيادة كفاءة | 
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التلاميذ عن طريق قيامهم بتوضيح كيفية آدأئهم للأشياء المختلفة. وعند تعليم الفهم القرائي يتوم 
المعلمون بنمذجة كيفية القيام باشتقاق الأفكار من النص» ومساعدة التلاميذ على القيام بذلك عن 
طريق قيامهم بتوجيه الأسئلةء وقيام التلاميذ بتقديم التفسيرات اللازمة للمعلمين والأقران حول ما 
تعلموه من قطعة القراءة. كذلك قإن التدريس التبادلي يمكن تطبيقه كما ترى كلينجر وفون. 
Klinger & Vaughn (1998(‏ على تعلیم الإنشاء. 


lږترIختيجIت‏ الم Comprehension Strategies‏ 
على الرغم من أن قدرة التلاميذ على فك شفرة الكلمة المطبوعة بطلاقة يعتبر من الأمور الهامة 
والحاسمة في هذا الصدد فإن الكفاءة في فك الشفرة لا تضمن تحقق الفهم الملائم المادة المقدمة. 
ولذلك قإن المعلمين يجب أن يقوموا أيضاً بتعليم التلاميذ كيف يمكنهم استخدام الاستراتيجيات 
الختلفة كي يتمكنوا من فهم ما يقرأونه» إلا أن التدريب على الإستراتيجية في حد ذاته قد لا يكون 
کافیاً اوقتلا عن ذلك فان جیرستين وآخرون (2001) ٤.21‏ 6۲58۳. يرون أن التلاميذ نادراً 
ما يعرفون كيف يمكنهم استخلاص الأفكار الأساسية من تلك القطع التي يقومون بقراءتها . ولذلك 
فإن البحوث التي تم إجراؤها حول الفهم القرائي في مجال صعويات التعلم قد أدت إلى ظهور 
طرق وأساليب معينة يمكن أن تتناول مثل هذه الحاجات وهو ما يتضمن تبسيط الإجراءات المتبعة. 

والتدريب على استخدام الإستراتيجية. والتدريب على فهم الجوهر أو الفكرة الرئيسية في النص. 
1 تبسيط ا¥إجرlءIت‏ اkتaqة Procedural Facilitation‏ 

يتمثل أحد أساليب تحسين الفهم الذي اكتسب شعبية كبيرة في العقود القليلة الأخيرة في 
استخدام تبسيط الإجراءات المتبعة والذي يتعلم التلامية فيه إستراتيجية معينة أو مجموعة من 
الإجراءات في بيل إنجاز مهمة معينة. ويعرف تطبيق أسلوب تبسيط الإجراءات في مجال الفهم 
القرائي بقواعد القصة إةصصهإع رإهاء والتي تتضمن أسئلة هامة وإجاباتها وذلك في قطعة من 
النثر» ومن أمثلة ذلك ما يلي: 

«١‏ من هم الأشخاص الذين تتضمنهم القصة؛ 

e‏ أن تقع أحداتها؟ 

مانا حدث؟ 

وقد استخدمت هذه الإستراتيجية وغيرها من الاستراتيجيات التي تشبهها بنجاح مع التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم وذلك کما یری کارتین وکایندر (1985) Canine & Kinder‏ وجارديل 
وجیتندرا (1999) معز[ & 11نلrە6‏ وجورني وآخرون (1990) e.41‏ yھ«rا6.‏ وماتیز 
وآخرون (1994) e.41‏ 8sطة1.‏ ویدول وکرول (1987) ٣٥11‏ & 1101 .وعلاوة على ذلك فان 
ي العلاقة بين استخدام قواعد القصة في سبيل الفهم القرائي والتعبير المكتوب يعتبر شرطاً جيداً 
نامج الفنون اللغوية التكاملية التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 
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2 التدریب على استخدام الإسترlتيجuة Strategy Training‏ 

يمكن أن يقوم المعلمون أيضاً بتعليم التلاميذ الاستراتيجيات العامة التي تتناول مهارات 
الفهم. فعلى سبيل المثال هناك استراتيجيات معينة مساعدة التلاميذ على حل تلك الأسئلة التي 
تدور حول تتابع الأحداث في القصة التي يقرأونها. ويتطلب تتابع الأسئلة من القراء أن يقوموا 
بتحديد آي الأحداث هي التي بدأت أولاًء ثم ما يليهاء فالأحداث الأخيرة في القصة وهو نمط المهام 
الذي يواجه فيه معظم التلاميذ صعويات جمة. وفي هذا الإطار يمكن أن يوضح المعلمون لهم كيف 
يقوموا بتحديد كل جزء من الإجابة المحتملة في القصة ,ويضعوا تحته خطأ. وبعد ذلك يمكن أن 
يقوم التلاميذ كما يرى كارنين وآخرون (1978) ٠.41.‏ ۳310108 بتحديد ترتيب هذه الأجزاء 
واستخدام ذلك الترتيب في سبيل حل السؤال المحدد. ويشير كامينوي وآخرون (1980) 
Kamei e.1.‏ إلى أن هناك نمطاً آخر من مهام الفهم يتضمن قيام التلاميذ بحل تلك الأسئلة 
التي تتطلب فهم الجمل والعبارات. أما عبارات المبنى للمجهول فغالباً ما تسبب الحيرة والارتباك. 

ویری بورکاویشکي ۷٤‏ 0٤۲ه8‏ وزملاؤه (1991) أن التدريب على استخدام الإستراتيجية 
في حد ذاته لا يعد كافياً. ومع ذلك فهم يتفقون على أن تعليم التلاميذ استخدام الاستراتيجيات 
يعتبر أمراً مهماً للغايةء ولكنهم يضيفون أيضاً أن التلاميذ يجب أن يتعلهوا الإصرار على 
استخدام الاستراتيجيات» وأن يقوموا بعزى نجاحهم إلى ما يبذلونه من جهد في هذا الصدد 
(راجع الفصل السابع). وقد وجد باركاويسكي وآخرون (1988) Bork 0W ski e.21.‏ انه إِذا ما 
أكد المعلمون على استخدام تلك الاستراتيجيات مع مهام الذاكرة فإن ذلك يكون من شأنه أن يتعلم 
التلاميذ أن استخدام مثل هذه الاستراتيجيات يؤدي إلى تحسين أدائهم في مهام الذاكرة. ثم 
يقوم المعلمون بعد ذلك بتعليم التلاميذ إستراتيجية معينة لتلخيص الأفكار الرئيسية والجوانب 
الأخرى مما يقومون بقراءته. وفي النهاية يقوم المعلمون بنمذجة كيفية استخدام الاستراتيجيات ' 
حتى في ظل الظروف الصعبة. وعندما يقع المعلمون في بعض الأخطاء فإنهم يعودون إلى 
استخدام الاستراتيجيات فيوضحون بذلك أهمية الإصرار على استخدام الخطة الأصلية. وخلال 
جلسات الشرح والممارسة يؤكد المعلمون على استخدام العزو الإيجابي للنجاح. وقد اتضح آن 
التلاميذ الذين تلقوا الحزمة التدريبية كاملة قد حصلوا على درجات أفضل في مقاييس الفهم 
وذلك قياساً بأقرانهم الذين تعلموا إستراتيجية الفهم القرائي فقط. 

هذا ویری دیشلر وآخرون (1996) ۵1.٤ء‏ 1۲طوە(. ولینز (2000) [۵۸z‏ ان تعلم استخدام 
الاستراتيجيات غالباً ما يرتبط بتلك البحوث التى أجراها الباحثون بجامعة كانساس 
niversity of Kans‏ ا الذین قاموا بتطویر العدید ن الأساليب المفيدة في هذا الإطار والتي 
يمكن تعليمها للمراهقين ذوي صعويات التعلم. ومع انتقال التلاميذ من تعلم القراءة إلى القراءة 
لتحم rom learning to read to reading to learn‏ وخاصة خلال صفوف المرحلة الثانوية 
قإنهم يجب أن يكتسبوا تلك المهارات التي تسمح لهم بفهم ما يقرأونه في العلوم والدراسات 
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الاجتماعية. وغيرها من المجالات الأكاديمية الأخری. ویؤكد ديشلر ۲ع اط0 اوزملاژه على 
استخدام العديد من الاستراتيجيات في سبيل تلبية وإشباع هذه الحاجة. ومن أهم ما تتضمنه 
هذه الاستراتيجيات تلك الأنساق التى تعمل على تعليم التلاميذ إعادة الصياغة (قراءة الفقرة. 
وقيام التلميذ بتوجيه عدد من الأسئلة لنفسهء وإعادة تحديد الفكرة الرئيسية)» وإستراتيجية. 
الحرف الأول لتذكر المفاهيم أو الأفكار المقتاحية في النص (مسح النص لتحديد الصطلحات 
المفتاحيةء وإيجاد أسلوب معين للتذكر يقوم على حروف تلك المصطلحات)» وغير ذلك من 
الاستراتيجيات. 


3 التدريب على فهم الجوه ر أو الفكرة الرئيسية في النص 
Gist Comprehension Training‏ 
يعد فهم الفكرة الرئيسية في النص بمابة أحد الأمور الأكثر تحدياً في تعليم التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. وكما أوضحنا في بداية هذا الفصل وجدت وليامن (1991) كصةنلل۷ أن 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم يعانون من القصور في فهم الفكرة أو الرسالة التي يتضمنها ذلك 
النص الذي يقومون بقراءته. وقد قامت وليامزن ۷11141058 في بحث لاحق بتقييم برنامج تعليمي 
لمساعدة التلاميذ على تحديد الأفكار المتضمنة وتفسيرها. هذا وقد قامت هي وزملاؤها بتعليم 
تلاميذ الصفوف العليا بالمرحلة الابتدائية إستراتيجية عامة لاستخراج الأفكار الرئيسية مما 
يقرأونه. وقد شجعت مثل هذه الإستراتيجية التلاميذ على استخدام سلسلة من الأسئلة المنظمة 
التي يشبه بعضها ما يستخدمه المعلم وذلك كجزء من تعليم قواعد القصة (مثل من هي 
الشخصية الرئيسية؟)» كما أن بعضها الآخر يرشد التلاميذ إلى تقييم موقف معين في القصة 
(مثل هل يعد ذلك جيداً أم سيئاً؟). ومن جانب آخر يقوم المعلمون بنمذجة كيف يمكن لتلك الأسئلة 
المنظمة أن تؤدي إلى تكوين الجمل والعبارات حول ما يجب أن تقوم به الشخصية الرئيسية ثم 
يقومون بمساعدة التلاميذ على تعميم تلك الأفكار على مواقف الحياة الفعلية. هذا وقد ساعد 
البرنامج الذي قدمته وليامن وزملاؤها )1994 (Williams, 2003, Williams et.al.,‏ مù‏ 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم وأقرانهم ممن لا يعانون من صويات التعلم على اكتساب المزيد من 
المرونة والسهولة في تحديد الأفكار الرئيسية بغض النظر عن مقارنتهم بأقرانهم الذين لم يتم 
تقديم مثل هذا التعليم لهم ,أو مقارنتهم بأقرانهم الذين تلقوا شكلاً بديلاً من هذا التعليم. 
ونظراً لأن المعلمين يأملون أن يتمكنوا من تعليم التلاميذ القيام بتعلم أشياء معينة من تلقاء 
أنفسهم فإن قيام التلاميذ باستخلاص الأفكار الرئيسية من تلك القطع التي يقومون بقراءتها 
يعتبر مهارة هامة في هذا الصدد. ويسبب ما يواجهه التلاميذ ذوو صعويات التعلم من مشكلات 
عديدة تتعلق بذلك حيث يعتبر هذا الأمر جانباً من المستويات العليا للفهم فإن الأمر يتطلب تحديد 
اءات معينة لتعليم تلك المهارة لهم: ولذلك فإن أعمال وليامز ك هنل وزملائها تمثل تقدماً 
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وتطوراً هاماً في تعليم مثل هذه المهارات المعقدة والدقيقة. كما أنها تقسح المجال أمام إعداد تعليم 
مستقبلي عالي الجودة. 

ومن الجدير بالذكر أن التناول الفعال لمشكلات القراءة التي تواجه التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم يعد بمثابة مهمة معقدة ومتواصلة. كما أنها تتطلب استخدام أفضل وأجود أنماط التعليم 
الذي يمكن أن تقدمه المدارس المختلفة. هذا وقد أحرز الباحثون في العقود الأخيرة من القرن 
العشرين تطوراً كبيراً في تحديد تلك المشكلات التي يخبرها التلاميذ عند تعلم القراءة والأساليب 
المتبعة في سبيل الوقاية من هذه المشكلات» أو طرق تصويبها أو تصحيهها أي علاجها. وعلى 
الرغم من استمرار الحاجة إلى إجراء المزيد من البحوث المستقبلية في هذا المضمار قإن المعلمين 
الذين تم إحاطتهم علماً بتلك الأدلة التي تتعلق بالممارسات التدريسية الفعالة يمكنهم أن يقوموا 
بتطبيق معارفهم كي يساعدوا في الحد من مشكلات القراءة» ومن تلك الآثار السلبية التي يمكن 
أن تترتب على الفشل في تعلم القراءة. 
ماخص Summary‏ 

يمكننا أن نتناول أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل في عدد من الأسئلة التي 
تعطينا الإجابة عنها فكرة شاملة عن الفصل بأسره. ومن أهم هذه الأسئلة ما يلي: 
1- ما هي القراءة؛ 

أ تم تعريف القراءة بعدة طرق وأساليب مختلفة. 

ب- تعد القراءة بمثابة أداة لتعلم محتوى معين أو وسيلة للمتعة. 
2- ما هي العذاصر الأساسية للقراءة؛ 

تتطلب القراءة ما يلي: 

أ- إجادة الأساس الهجائي . alphabetic principle‏ 

ب- الطلاقة فى فك الشفرة. 

ج- فهم المحتوى المقدم. 
3- ما هي المشكلات التي يواجهها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم في القراءة؛ 

أ قد يواجه هؤلاء التلاميذ مشكلات في الفونولىجياء وقك شقرة المادة المطبىعةء والطلاقة في 

فك الشفرةء وفهم 11ع0p۲ءما‏ يقرأونه. 
ب- قد یواجه هؤلاء ا أى أكثر من تلك الجواني السالفة. 
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4- كيف يمكن تقييم الأداء القرائي؛ 
أ- قد يقوم المعلمون بفرز وتصفية عدد كبير من التلاميذ حتى يتمكنوا من تحديد أولئك 
التلاميذ الذين يعدون في حاجة إلى مساعدتهم على القراءة. 
ب- قد يلجأو! إلى استخدام العديد من الأدوات المختلفة لتشخيص المشكلات. أي لتحديد 
المجالات التي تشهد تلك المشكلات والقيام بتخطيط البرامج اللازمة لعلاج تلك المشكلات. 
ج- يجب أن يستخدم المعلمون أدوات بسيطة لقياس الأداء القرائي للتلاميذ حتى يتمكنوا بعد 
ذلك من مراقبة ذلك التطور الذي يمكن أن يحرزه التلاميذء وأن يجعلوا التعليم المقدم لهم 
يتسم بالكفاءة والفعالية. 
5- ما هو معدل انتشار صعؤيات التعلم في القراءة؛ 
أ يعتمد معدل انتشار صعويات القراءة على محكات معينة يستخدمها الباحثون لتحديد مدى 
مواجهة التلميذ لمثل هذه المشكلات. 
ب- يحصل ما بين 8-6 من التلاميذ في سن المدرسة على درجات قي القراءة تقل بصورة 
دالة عن المتوقع منهم في ضيء قدراتهم العقلية ومستوی ذكائهم. 
ج- تعتبر مشكلات القراءة هي أكثر أنماط صعوبات التعلم شيوعاًء ولكن ليس كل التلاميذ 
ذوي صعوبات التعلم يعانون من مشكلات القراءة أو من صعويات القراءة. 


6- كيف يمكن للتعليم أن بساعد في الوقاية من صعوبات القراءة؟ 
أ- يمكن أن يقدم التعليم أنشطة ملائمة لتعليم الأساس الهجائي وهو الأمر الذي يتضمن 
الوعي الفونيميء والطريقة الصوتية أو طريقة تعليم القراءة للمبتدئينء والطلاقة. والفهم. 
ب- للتعليم المنظم والصريح أفضل سجل في الوقاية من مشكلات وصعويات القراءة. 


7- كيف يمكن للتعليم المساعدة في علاج صعوبات التعلم في القراءة؛ 
أ- يجب أن يحدد التعليم الحاجات التربوية الفريدة للتلاميذ ذوي صعويات القراءة ويتم 
تناول تلك الحاجات بصورة مباشرة, واستخدام فنيات وأساليب فعالة في هذا الصدد. 

Fernald Word Learning all ب- تتضمن المداخل التاريخية مدخل فيرنالد في تعلم‎ ٠ 
Hegge-Kirk-Kirk وتمرينات القراءة العلاجية لهيجى وكيرك وكيك‎ Approach 
وترکد‎ . Orton-Gilingham ومد خل اورتون - يتيام‎ Remedial Reading Drills 
.۷۸K1 هذه المداخل على تعدد الحواس أو ما يسمى اختصاراً‎ 

ج- تتضمن المداخل المعاصرة برنامج اكتساب القراءة ويرنامج القراءة التصحيحية أو 
التصويبية, والتعليم بمساعدة الكمبيوتر. 
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د- تتضمن الفنيات والأساليب التعليمية المتبعة فى هذا الصدد ممارسة تحسين الطلاقة 
والتعليم بمساعدة الأقرانء والتدريس التبادلي واسترا اتيجيات الفهم التي تضم تبسيط 
الإجراءات المتبعةء والتدريب على استخدام الإستراتيجية, والتدريب على فهم الفكرة 
الجوهرية أو الرئيسية في التص. 


أنشطة لتدعيم الفهم 
اصترIlتيجIuت Comprehension Strategies pga!‏ 

یری سوانسون ودي لاباز (1998) ۶۵z‏ 14 م2 & $480١‏ أن هناك خمس استراتیجیات 
أساسية للفهم تساعد في زيادة فهم التلاميذ للنص هي التنبئؤ. والتلخيصء وإعادة الرواية 
sle|gyretellingة‏ القراءةء والتساؤل. وقد أثبتت تلك الاستراتيجيات فعاليتها عند الاستخدام مع 
التقلاميذ ذوي صعویات التعلم وذلك في سبيل المساعدة في علاج القصور من جانبهم في إدراك 
الإشارات الدلالية. 
« كيف نطيق تلك الاستراتيجيات؟ 

عند تعليم تلك الاستراتيجيات للتلاميذ يتم تعليم إستراتيجية واحدة فقط في المرة الواحدةء ولا 
يتم تقديم إستراتيجية أخرى إلا بعد أن يجيد التلاميذ استخدام الإستراتيجية القديمة. وتستغرق 
معظم الاستراتيجيات أكثر من ثلاثة دروس بل أن يتمكن التلاميذ من تطبيق الإستراتيجية شواء 
بشكل مستقل أو بقليل من المساعدة والتأييد من جانب المعلم. وعند التخطيط لتقديم إستراتيجية 
جديدة يتم التخطيط لنمذجة الإستراتيجية في يوم واحد. وإرشاد التلاميذ خلال الإستراتيجية قبل 
أن يقوموا بممارسة تلك الإستراتيجية بصورة مستقلة. 


1-التنبۇ: 
قبل القراءة يتم تقييم المعارف السابقة للتلاميذ عن طريق أنشطة التنبؤ فيمكن أن يقدم 


التلاميذ تنبؤات معينة اعتماداً على عنوان القصةء ومسح لتلك الصور التى تتضمنها القصة. أو 
الخبرة السابقة مع الموضوعات, أو الأفكارء أو الشخصيات المنضمة في القصة. ويسهم التنبؤ 
في تحديد أهداف التعلم» ويوجه الفهم. 

المعلم: أنظر إلى عنوان القصة 'الضفدعة والسحلية أصدقاء. ماذا تعتقد بخصوص ما ثدور 
هذه القصة حوله؟ 

التلميذ: تدور حول الضفادع التي يمكنها أن تتكلم. 
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التلميذ: تدور حول الضداقة وماذا يعني أن يكون الواحد صديقاً. 
التلميذ: تدور حول البرك والمستنقعات. 
المعلم: ممتازء دعنا نقرا القصة لنرى ما إذا كانت توقعاتنا صحيحة أم لا. 
ويجب أن تكون أنشطة التنبرّ مختصرةء ويمكن أن تحدث خلال عملية القراءة مع ملاحظة أن 
قضاء وقت كبير في التنبؤ يكون على حساب الدرس حيث يأخذ من الوقت اللخصص لهء كما 
يشتت انتباه التلاميذ ولا يجعلهم يركزون في القراءة. 
2- التلخيص: 

يتمثل الهدف من التلخيص في تحديد الهدف الرئيسي للقصة. كما أن تعليم التلاميذ 
استراتيجيات التلخيص من شأنه أن يساعدهم في التركيز على المفاهيم المرتبطة بالقكرة 
الرئيسية. وهناك إستراتيجيتان أساسيتان للتلخيص هما اللخص ذو الجملة الواحدة وتقليص 
الفقرة. 

أ- الملخص ذو الجملة الواحدة: ويقرم التلاميذ بقراءة فقرة أو جزء بسيط من كتاب ثم يقوموا 
بتلخيصه في جملة واحدة. ويمكن أن يشارك التلاميذ بعضهم البعض في الملخص» ثم 
يقترعو! على أيهم قدم أفضل تلخيص يتألف من جملة وأحدة. 

ب- تقليص الفقرة: يتم توجيه أسئلة للتلاميذ حول "من" أو ماذا" وذلك من صميم القصةء ثم 
نطلب منهم أن يكتبوا حول هذين السؤالين من القصة أيضاً وذلك في حدود عشر كلمات 
أى أقل مع ملاحظة أن هذا الأسلوب يساعد التلاميذ على تحديد الفكرة الرئيسية للفقرة. 
ويمكن استخدامه أيضاً مع القصة. 

3- إعادة الروا: Retelling‏ 
تتم إتاحة الفرصة للتلاميذ كي يقوموا بإعادة رواية القصص بعد أن يقرأوها أو يستمعوا 
إليها. ويمكن تحديد درجة لإعادة القراءة في ضرء واحد أو أكثر مما يلى: 

أ- تضمن فكرة أساسية. 

اب- تصحيج التسلسل الزمني. 

ج- تضمن شخصيات, أو مواقف» أو أحداث رئيسية. 

4 إعادة القراءة: 
يتم تعليم التلاميذ مجموعة من استراتيجيات إعادة القراءة كما يلي: 
أ- تتمثل إحدى هذه الاستراتيجيات في "النظر للوراء أو للخلف". k٥ةط‏ )10 فإذا لم يعرف 
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التلميذ إجابة أحد الأسئلة يقوم المعلم بتعليمه كيف يرجع إلى القصة (وينظر الخلف) كي 
يجد الإجابة المطلوية. 

ب- هناك إستراتيجية أخرى هي القراءة للطلاقة. وفيها يتم تعليم التلاميذ إعادة قراءة جملة 
أو فقرة إذا ما كانوا يواجهون مشكلة مع أكثر من كلمتين. كذلك فإن إعادة قراءة الكتب 
المالوفة التلميذ يشجع على حدوث الطلاقة أي السرعة والدقة عند القراءة. وتعتبر الطلاقة 


مكوناً هاماً بالنسبة للفهم. 


5- التساؤل: 


يقوم المعلم بتدريب التلاميذ على استخدام عدد من الأسئلة ع«نصهناوعناي عندما يقوموا 
بقراءة نص معين ,أو جانب معين من النص. وتتضمن تلك الأسئلة أدوات الاستفهام التالية: منء 
وماذاء ومتىء» وأينء وكيف. ويمكن أن تتم طباعة تلك الكلمات أو آدوات الاستفهام على بطاقات 
حتى يتم استخدامها بشكل متكرر ولأغراض تعليمية متعددة. وعندما يقرأ التلاميذ في مجموعات 
صغيرة فإنهم يقومون عشوائياً باختيار بطاقة معينة ,ويجيبون على ذلك السؤال الذي تتضمنه 
وذلك بالرجوع إلى النص» كما يمكن أن يقوم كل تلميذين بالعمل معا ,واختيار بطاقة معينة 
ويطلب كل منهما من الآخر بالتناوب أن يجيب عن السؤال المتضمن. ويمكن للمعلمين من جهة 
أخرى أن يقوموا باختيار واستخدام بطاقات معينة تمكنهم من اختيار أسئلة معينة يقوم التلاميذ 
بالإجابة عتها. 


وضع خريطة معينة Ûلaق¬”صٌّة Story Mapping‏ 

تعتبر وضع خريطة معينة للقصة بمثابة منظم بصري يتم استخدامه لتعليم التلاميذ العناصر 
التنظيمية في القصة. وتسمع خرائط القصة للتلاميذ أن يقوموا بربط الأحداثء والريط بين 
العناصر الحاسمة في القصة. وقد تتضمن القصة الأساسية مفاهيم البدايةء والمنتصف, والنهاية 
فقط بينما قد تتضمن الخريطة المعقدة أسئلة معينة عن الشخصيات» والمواقف والأحداث. ومن 
جهة أخرى فإن تعليم التلاميذ العناصر التنظيمية أو البنائية في القصة يساعدهم على توقع نمط 
المعلومات الذي يبحثون عنه عندما يقومون بالقراءة كما تعمل على تقوية تذكرهم لأحداث القصة. 
ویکمن الهدف في وضع خريطة معينة للقصة في مساعدة التلاميذ على استدخال الملامح 
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الأساسية للقصة. ومن الجدير بالذكر أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يواجهون مشكلات كثيرة 
في التعامل مع المهام من هذا القبيل كتلك التي تعمل على تحديد الشخصيات والأقطار. إلا أن 
الطبيعة البصرية والصريحة الخريطة القصصية تدعم نمو تلك المهارات لدى آولئك التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. ومن املاحظ أن الخريطة القصصية تعتبر وسيلة ناجحة وفعالة في سبيل زيادة 
قدرة هؤلاء التلاميذ على إعادة قص أو رواية القصصء» وتذكر الملامح الرئيسية في القصة. 


U e‏ أهداف الخريطة القصصية وينيتها التي تتضمن عتاصر 
أساسية مثل الشخصيات» والمواقفء» والأحداث الأساسيةء كما تتناسب أبشا مع الأسئلة 
المتضمنة فيها مثل من» وماذاء ومتىء»ء وأين» وكيف. وفيما يلي أمثلة لخرائط قصصية يقوم التلميذ 
باستكمال الأجزاء الناقصة فيهاء أو يجيب عن الأسئلة المتضمنة. 

الخريطة البنيوية المحتقدمة الخريطة البنيوية لاقصة الخريطة البتيوية للقصة 
لاقصة 9 
الأفكار الرئيسية: 


الموقف: 
× آین؟ 


البداية 


× متی؟ 
الشخصيات الأساسية: 
× الاسم 
× الخصائص؟ 
الوظيفة التي يشغلها في القصة؛ 
- الأحذاث البدائية: 
- المشكلة والهدف: 
الأحداث الرئيسية: 


الحل؛ 


- المفردات اللغوية الهامة: 

وعند تقديم الخريطة القصصية التلاميذ يجب أن يقوم امعطم بنمذجة كيف يمكنهم إكمال 
الخريطة القصصية في مناسبات عديدة قبل أن يتمكن التلاميذ من القيام بإكمال الخريطة بشكل 
مستقل. ومن وجهة النظ التقليدية فإن الخريطة القصصية تحدث بعد القراءة الأولية للقصة. 
وأثناء عملية النمذجة يجب أن يستخدم المعلمون عبارات التعليم الذاتي أي التفكير بصوت مرتفع. 
من أمظة ذلك ما يلي: 
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المعلم: آثناء قيامي بإعادة قراءة القصة يجب أن أقوم بكتابة أسماء الشخصيات المختلفة. وفي 
هذا الإطار فنحن سوف نقابل الشخصية الرئيسية. من هي هذه الشخصية؛ 

التلامیذ: جولديلوكس. sع0انd[اەG‏ 

المعلم: ممتازء سوف أقوم بكتابة أسمها على آنها الشخصية الرئيسية. وأثناء قيامي بذلك من 
يستطيع أن يذكرني باسمها؟ 

التلميذ: الشخص الموجود في القصة. 

المعلم: هذا تعريف جيدء» إنها شخصية هذا الشخص الموجود في القصةء والمسمى 
جولدیلوکس» وسوف أقوك بكتابة هذا الاسم في الجزء الخاص بذلك. والآن لنرى إذا كان 
بإمکاننا آن نجد شخصیات أخری آم لا. 

ويمجرد إجادة التلاميذ للعناصر البنيوية في القصة يقلل المعلم من ذلك التنظيم البياني أو 
الملصور الذي یستخدمه ليوجههم عند قراءة القصة. 


« المزواجة بين الحرفذ و|لصوت Letter-Sound Matching‏ 


تعد المزاوجة بين الحروف الهجائية والأصوات الدالة عليها بمثابة مهارة جوهرية في تعليم 
القراءة للمبتدئين ,أى ما يعرف الطريقة الصوتية وهي الطريقة التي يواجه فيها أى خلالها التلاميذ 
ذوو صعويات التعلم مشكلات كثيرة. ويعتبر التعليم المباشر للحروف الهجائية ومقابلاتها 
الصوتية بمثابة خطوة أولية حاسمة في تعلم القراءة من جانب التلاميذ. ويوصي كارنين وآخرون 
e.41 )1996(‏ م«ن«ءة). بضرورة تعلم التلاميذ الحروف الهجائية ومقابلاتها الصوتية بالترتيب 
التالي: حروف ساكنة- حروف متحركة قصيرة- مزيج من الحروف الساكنة- حرفان يمثلان 
صوتاً مفرداً ساكناً (مثل اء ,> ,طW‏ ,طا ,28)ء وحرف ع غير منطوق» وحرف متحرك طویل أو 
مقطع مفتوح (مثل 12٥1‏ )» ومجموعة الحروف المتحركةء والإدغام الحرفي (مثل .أ0 0W,‏ ,ا0) 
كيف يمكن القيام بلك ٠‏ 

من أهم الاستراتيجيات التي يتم استخدامها في سبيل تعليم التلاميذ المزاوجة بين الحروف 
الهمجائية ومقابلاتها الصوتية أو الأصوات الدالة عليها ما يعرف بمدخل أو أسلوب تقديم 
النموذج- الدفع أو الاستخلاص_- الاختبار. اءعا-ل4ع1-1عل0" وعلى الرغم من أن هذه 
الإستراتيجية تبدو بسيطة فإنها تعد إستراتيجية قوية حيث أن قيام التلاميذ بممارسة النطق 
الصحيح والمتكرر للصوت يدعم من تلك العلاقة التي تريطه بالحرف. 
1- النموذج - الاستخلاص -ااختiبار Model-Lead- Test‏ 


أ- يقوم المعلم بالإشارة إلى حرف هجائي معين وينحلق الصوت الدال عليه. (تموذج). 
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ب- يقوم المعلم بالإشارة إلى حرف هجائي معين موجود على البطاقةء أو اللوحة.ء أو السبورة 
ويقرر أن هذا الحرف ينتج الصوت /إصسصص/ ما هو الصوت الذي ينتجه هذا الحرف؟ 
يشير المعلم للتلاميذ كي يجيبوا معهء ويذكرهم أن عليهم أن يستمروا في النطق مع 
الأصوات المستمرة كا0لاهناهء وأن يتوقفوا مع الأصوات المتوقفة أو المنتهية. 
(استخلاص). 

ج يشير المعلم إلى الحرف الهجائي ويطلب من التلميذ أو من المجموعة أن يقوموا بنطق 
الصوت المقابل له أثناء إشارتهم إليه. (اختبار). 

د- يتم تكرار هذه العملية عدة مرات لكل حرفء وسوف يؤدي التكرار إلى تدعيم المفهوم, 
وزيادة الارتباط بينهما. 


- ملحوظة: 
س الأصوات المستمرة U8ا11200٥c0‏ هی ھ مٹل ٤۵ء‏ و ع مثل اع و 1ء گمٹل اگ و 1۳1,0 
مثل 00ء و 1,8,11 مثل ا1ء و VWYZ.‏ 
الأصوات المنتهية pهاء‏ مثل .×,غ,q,صb,c,d,g,h.j,K,p‏ 
يعمل تعليم التلاميذ مد الأصوات المستمرة على إفساح المجال أمام قيامهم بضم الأصوات 
المختلفة وهي ما تعتبر مهارة حاسمة في هذا الصدد. 
« تعتبر الألعاب» والعمل مع شريك آخر بمثابة أساليب أخزى ممتازة لزيادة فرص التعلم أمام 
التلاميذ التي يمكتهم بموجبها المزاوجة بين الحروف الهجائية والأصوات الدالة عليها. 
2- البطاقات اkضiةa Flash Cards‏ 

أ- يعمل كل اثنين من التلاميذ معاً لاختبار كل منهما في الأصوات. ويصبح من المهم أن 
ينطقوا الأصوات بطريقة صحيحة وأن يستقلوا عن المعلم في ذلك. ولكي يتم النطق 
الصحيح للصوت فإن أحد وجهي البطاقة يعرض للحرف مثلاً بينما يعرض وجهها 
الآخر لصورة ذات كلمة مفتاحية ۲ع سه[ متلا. 

ب- يحدد التلاميذ الأصوات التي نطقوها بطريقة صحيحة ,والأصوات التي لا تزال تحتاج 
إلى قر ابر سن السار سة وذاك بوضع البطاقات المضيئة التي تم نطق الحروف الهجائية 
امتضمنة فيها بصورة صحيحة معاً وتلك البطاقات التي تم نطق الحروف بها بطريقة 
خاطئة معاً وذلك أثناء اللعب. 


3- البينجو 0چ8in‏ ٍ 

أ- يتم عمل لوحات عديدة لتلك الحروف التي يقوم المعلم بتعليمها للتلاميذ في الوقت الراهنء 
ثم يقوم المعلم باختيار حرف معين وينطق الصوت الدال عليه. 

- ينطق التلميذ المقابل الصوتي للحرف أو الصوت الدال عليه. 
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اس التعليم العلاجی 
لصعوبات‌التعلم في الكتابة 
Students Who Experience‏ 
Difficulties with Writing‏ 


لم يكن مدهشاً بالنسية لنا أن تنجد أن جمال يواجه مشكلات خطيرة تتعحلق 
بالتهجي حيث من ال لاحظ أن كلا من جانبي التفسير وفك الشفرة في اللغة 
المكتوية يستخدم الأصوات والوعي الفونولوجي. 


غالباً ما نجد أن أولئك التلاميذ الذين EO‏ اللغة الشفوية a.‏ 
يواجهون أيضاً مشكلات تتعلق بالكتابة. وكما يكون من المهم بالنسبة للفرد أن يتمكن من التعبير 
عن نفسه بوضوح مستخدماً اللغة الشفويةء وأن يتمكن من قراءة اللغة المكتوبة فإنه يعتبر من امهم 
بالنسبة له أن يتمكن من التواصل عن طريق الكتابة. 


ومن الجدير بالذكر أن التعبير المكتوب يتطلب توفر مهارات في ثلاثة مجالات رئيسية هي 
الخط والتهجيء والإنشاء. وعلى الرغم من أن التعبير عن الأفكار والمشاعر قد يكون أكثر أهمية 
من الجوانب الآلية في الكتابة فإن هناك مشكلات مثل الخط غير المقروءء والتهجي الخاطئ» وعدم 
الدقة النحويةء والتنظيم غير الجيد تجعل من الصعب على القارئ أن يفهم معنى القطعة المكتوبة. 
ومن الملاحظ أن الشخص الذي يتسم بالمهارة في هذه المجالات الثلاثة التي يتضمنها التعبير 
المكتوب يكون بوسعه أن يتواصل مع الآخرين بفعالية ويتعرض لأقل قدر ممكن من سوء الفهم. 

وفي الواقع فإن هذا الفصل يركز على كل مجال رئيسي من تلك المجالات الثلاثة التي 
يتضمنها التعبير المكتوب وهي الخط والتهجي» والإنشاء. ومن الملاحظ أن تقسيم أو تصنيف 
التعبير المكتوب إلى مثل هذه الفثات يعد ضرورياً لأغراض المناقشة ,وإن كانت تلك المجالات 
تتداخل في الوأقع مع بعضها البعض وهو الأمر الذي يعتبر على درجة كبيرة من الأهمية عند 
اختيار» وإعداد أساليب التقييم الملائمةء وإعداد برامج وأساليب التدخل المناسبة. وكما يحتاج 
المعلمون إلى إيجاد نوع من التكامل والتنسيق في تعليم التهجيء والقراءة. والكتابة فإنهم يتطلبون 
قا مماثلاً لتعليم الخط والتهجيء» والاإنشاء. 
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ما هي الصعويات المرتبطة بالخط التي يخبرها التلامين ؟ 
What Handwriting Problems Do Students Experience?‏ 

كان الخط لفترة طويلة مجالاً للاهتمام من جانب المهتمين بصعويات التعلم عامة بوريما يرجع 
ذلك إلى أن بعض الأقراد ذوي صعويات التعلم يكون خطهم غير عادي وذلك بصورة واضحة 
وجلية أي أن تكوين الحروف من جانبهم يكون غير منظم وغير مقروءء وبالتالي فإنهم يقدمون 
منتجاً يمكننا أن تقوم بدراسته. ومع ذلك فإن الخط يعتبر وسيلة لغاية حيث أنه مجرد آداة. ومن 
ثم يجب ألا ينال تركيزاً على حساب غيره من المهارات الهامة كتلك المهارات اللازمة للتحدت» أو 
الإنصات. أو القراءة. أو التهجىء أو كتابة إنشاء جيد. 

وأحياتاً تعرف الصعويات المتعلقة بالخط على أنها عسر الكتابة 14ططة۲عءلل والتي تعد 
بمثابة اضطراب في اللغة المكتوية يتعلق بمهارة الكتابة الآلية. ويبدو ذلك كما ترى بوس وفون 
(2002) «طعسة۷ & 80s‏ في الأداء الكتابي السيئ لدى الأطفال ذوي الذكاء المتوسط على الأقل 
الذين لا بعانون من إعاقة نيورولوجية محددةء أو من إعاقة حسية حركية ظاهرةء أو من كليهما. 

ومن الجدير بالذكر أن الأمطلفال الذين يعانون من عسر الكتابة قد يبدون بعض أو كل 
الخضائضص الالية: 

poor Jetter 0F 02ti101 التكوين السيئ للحروف‎ -1 

2- حروف ذات حجم کبير جدأً» أو صغير جداًء أو غير ثابتة الحجم. 

3 استخدام غير صحيح للحروف الكبيرة والصغيرة. 

4- تزاحم الحروف وانعقافها. 

وت اقات غین قا من الجروف: 

8- نقص أو قصور الطلاقة في الكتابة. 

9 الكتابة ببطء حتى عندما نطلب منه أن يكتب بسرعة بقدر الإمكان. 
المشكلات التي تتعلق بتكوين الحروزف Problems with Letter Formation‏ 

تتضمن مشكلات الكتابة سوء تكوين الحروف» ١10ا 1141۴0١1١3‏ والمسافات غير الصحيحة 
بين الحروف سواء رأسياً أو أفقياًء والكتابة البطيئة للغاية. ومن الواضح أن كل فرد قد يكتب في 
بعض الأحيان بعض الحروف التي يتعذر قراءتهاء إلا أن بعض التلاميذ قد يفعلون ذلك بصفة 
مستمرة بحيث يكون فهم ما يكتبونه أمراً صعباً. وفي مثل هذه الحالات يعتبر الخط مشكلة. كذلك 
فإن معظم التلاميذ يكتبون ببطه شديد عندما نطلب منهم أن يكتبوا للمرة الأولى أى في بداية 
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كتابتهم للحروف المتصلة. وتعتبر الكتابة ببطء مشكلة وخاصة عندما تؤثر سرعة كتابتهم سلباً 
على أعمالهم الأخرى وهو الأمر الذي أشارت إليه أليس هاميلتون 0۸)انس ة۴ عله معلمة 
الطفل جمال في الصف الأول حيث رأت أنه كان يستغرق وقتاً طويلاً كي يكمل مهمة للكتابة 
وكان هذا الوقت أطول بكڈير مما كان يستغرقه غيره من الأطفال الآخرين بالفصل. كما أته لم 
يكن يحب الكتابة حيث كان يجدها مسالة صعبة وكان يشعر بالإحباط على آثر عدم قدرته على 
كتابة بعض الحروف. 

ومن الجدير بالذكر أن التلاميذ قد يجدون أحياناً صعوية في نقل أو سخ مواد معينة من 
مصدو إلى آخر, فنسخ مادة معينة من على السبورة إلى ورقة معينة يسمى أحياناً بالنسخ من 
نقطة بعيدة 0۷18ء 4١-01۸٤‏ ويعتبر النقل أو النسخ من نقطة قريبة 1£ near p0oint-c0°٥¥1‏ 
هو المتمم أو المكمل لهء ويتضمن النسخ من نموذج معين يوجد أمام التلميذ على الدرج. وقد يواجه 
بعض التلاميذ صعوية أكبر في النسخ من نقطة بعيدة قياساً بالنسخ من نقطة قريية ,وقد يرجع 
ذلك إلى وجود مشكلات في حدة الإبصار, إلا أن ذلك قد لا يرجع بالضرورة إلى هذا السبب. 

وفي واقع الأمر قد يقوم التلاميذ أحياناً بكتابة الحروف من الخلف إلى الأمام أي بطريقة 
عكسية ۷0۲۵ ٤4ط‏ مثل S8۷‏ ؟,۷38 وقد يعكسوا الحروف وكأن الأمر يبدو آنذاك أن التلميذ 
يستبدل حرفا بآخر كما يحدث بين اى .ل وفي مثل هذه الحالة نجد أن الحرف المستبدل يشبه 
الحرف الصحیح باستٹناء أنه یکون قد تم تدویره في اتجاه آخر. وتری بوس وغون (2002) 80s‏ 
Vaughn‏ أن التلميذ على سبيل المثال قد يكتب الكلمة £ بدلاً من 408. وتسمی مثل هذه 
الأخطاء بأخطاء القلب أو العکس ۵۲۲0۲۶ ۲٥۷۵۲٤21‏ وهي الأخطاء التي تشيع بين الأطفال عندما 
بتعلمون القراءة أو الكتابة لأول مرة. وعندما يستمر التلاميذ في قلب الحروف أو عكسها فإننا 
نأخذها أحياناً على أنها مؤشر لىجود إعاقة سيكلوجية أو فسيولوجية معينة. ومما لاشك فيه أن 
بعض التلاميذ ذوي صعويات التعلم يستمرون في خبرتهم للقلب أو العكس في حين لا يستمر 
غالبيتهم على ذلك وتعمل مثل هذه الحقائق في الواقع على تقويض الجدل الخاطئ الذي يرى أن 
أخطاء العكس أو القلب إنما تدل على وجود مشكلات تعلم جوهري. 
المشكلات التي تتعلق بllلطlاقة Problems with Fluency‏ 

تعتبر الطلاقة مشكلة شائعة في الكتابة بالنسبة لبعض التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. ويرى 
مواتس (1983) ا12 آن معظم هؤلاء التلاميذ يكتبون ببطء شديد ومشقة كبيرة وهو ما 
يجعلهم يبدون وكأنهم يرسمون كل حرف. ومن المحتمل أن تكون هناك آثار سلبية للكتابة البطيئة 
والشاقة على الأداء فى المجالات الأخرى للتعبير المكتوب. كذلك فإن التلاميذ الذين يكتبون ببطء قد 
يفقدون موضع كتابتهم بشكل أكثر استدامة حيث أن الكتابة البطيئة من جانبهم وخاصة بالنسبة 
لأولئك التلاميذ الذين يغانون من صعويات الذاكرة قد تجعل من الأكثر صعوية بالنسبة لهم أن 
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. الأسباب المؤدية لمشكلات الخط والآثار المترتبة عليه 


Causes and Effects of Handwriting Problems 


من الجدير بالذكر أن الهارات اللازمة للخط قد ترتبط ببعض الهارات الحسية والحس 
حركية. ویری تشابمان وویدیل (1972) ed1!‏ & 2م12 وویدیل وهوم (1969) 
ede11& Home‏ أن التلاميذ الأصغر سناً الذين يعانون من صعويات الخط يواجهون كماً أكبر 
من المشكلات تتعلق بتلك الأمور التي يحتاجون إليها حتى يجدوا صورة بنود أو حروف في نفس 
التوجه المكاني الموضح في العينة المقدمة لهم كما أنهم يرسمون بشكل سيئ عندما يتطلب الرسم 
الانتقال من أحد جانبي أجسامهم إلى الجانب الآخر, ولا يستفيدون من الممارسسة أو من تاك 
المهام التي تشبه الخط بنفس القدر الذي يستفيده التلاميذ الآخرون. 

ومن المحتمل بالنسبة للتلاميذ ذوي الخط السيئ أن تعوزهم مهارات التهجي. وهناك على الأقل 
طريقتان يمكن أن يسهم الخط من خلالهما في التهجي الخاطئ تتمثل الأول في إمكانية القراءة 
وتتمثل الأخرى في السرعة. وفي هذا الإطار فإن أخطاء الخط من شأنها أن تجعل الكلمة تبدو 
وكأنها كلمة أخرى. كذلك فإن كتابة الحروف بمشقة قد تؤدي بالتلاميذ إلى نسيان الكلمة التي 
يحاولون أن يتهجوهاء أو قد يفقدوا الموضع الذي وصلوا إليه وذلك بدرجة معينة أثناء تهجي الكلمة. 


How Is Hardwriting Performance Assessed $ طخڂl!‎ yA كيف يتم تقييم الأداء‎ 


يمكن للمعلم المتمرس أن يتعرف بسهولة على الخط السيئ بويالتالي فإن الاختبارات الرسمية 
لا تعتبر ضرورية في هذا الصدد . وقي واقع الأمر فإن الاختبارات التي تتعلق بالتهجي والإنشاء 
غالباً ما توفر عينات تناسب التقييم الأرلى على الأقل. هذا وتوضح أمظة الخط التي يعرض لها 
الكل (1-13 رجات متفاوتة من رداءة الخط. وقد قام المعلم في المثالين الأول والثاني بكتابة 
توضيحات من شأنها أن تساعد التلاميذ على الكتابة. 


Planning Handwriting Instruction hil e التخطيط‎ 


E ET‏ آن قرا بالكتابة معاً نظراً لأن الكتابة تعتبر إحدى المهارات الحياتية 
اللازمة كما يرى ريتشاردز (1999) 5١14۲ءنR‏ لتوقيع المستندات» أو تعبئة الاستمارات. وكتابة 
الشيكات» وكتابة الرسائل المختلفةء أو كتابة قائمة بما يريد الإنسان أن يشتريه من محل الخضر 
والفاكهة على سبيل المثال. ولكي يقم المعلمون بتخطيط برنامج تعليمي في هذا الإطار فإنهم 
يحتاجون في الواقع إلى تحديد أي الحروف» أو أنماط الحروف» أو الترابطات بين الحروف معاًء أو 
أي خصائص أخرى للخط يكون من شانها أن تؤدي إلى حدوث مشكلات أو صعويات فردية 
للتلاميذ. ويتضمن مقياس المهارات المدرسية الأساسية التشخيصı The Basic school skills‏ 
ventory-Diagnostic‏ الذي أعده هامیل ولاف (1983) ei‏ چ !اانەسص ھ1 اختیار ا للكتابة 
يعمل على تقييم جوانب الخط بما في ذلك وضع القلم والإمساك به فضلاً عن تشكيل الحروف 
Jforming‏ كتابتها). ويعتبر هذا الاختبار مرجعي المعيار ويتضمن الغديد من التوصيات العلاجية 
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وكما هى الحال بالنسبة لاختبارات الفرن والتصفية قإن الاختبارات الرسمية التشخيصية 
الخاصة بالكتابة عادة ما تعد غير ضرورية إذ يمكن أن يقوم المعلمون بسهولة بفحص عينات من 
كتابة التلاميذ» وتحديد تلك الأجزاء التي تتضمنها الكتابة والتي تتطلب المزيد من الجهد 
التدريسي. ولكي يقوم المعلم بالتقييم التشخيصي فإن عليه أن يقوم بثلاثة أمور هامة في هذا 
الصدد حيث يكون عليه أن يقوم أولاً بفحص العينات الراهنة التي يقوم التلاميذ بكتابتها وذلك 
حتى يتسنى له أن يحكم ما إذا كانت توجد هناك مشكلات عامة تتعلق بإمكانية قراءة ما تمت 
كتابته آم لا وذلك من قبيل عدم وجود مسافات منتظمة بين الحروف» أو المح الزائد آي 
الاستخدام المفرط للممحاة على سبيل المقال. ثم يقوم ثانياً بتحديد ما إذا كانت العينة الموجودة 
تتضمن المزيد من الأنماط الشائعة لأخطاء الكتابة آم لا. ويقوم ثالثاً بتوجيه التلميذ إلى كتابة 
نموذج آخر حتى تتوفر عينة جديدة من الخط كأن يقوم بالنسخ أو النقل من مواد يكون قد تم 
إعدادها من قبل على أن تتضمن هذه العينة الجديدة جوانب لم يتم تقييمها في العينة الأولىء أو 
تتضمن جوانب اتضح من خلال التقييم الأول أنها تعد بمثابة مشكلات معينة للتلميذ. 

ومن الجدير بالذكر أن أداء التلاميذ على المهام المختلفة للكتابة تتباين كثيراً بحيث يمكن على 
سبيل المثال أن يكون النسخ أو النقل من مصدر بعيد أو من نقطة بعيدة أكثر صعوية بالنسبة 
لبعض التلاميذ من النسخ أو النقل من مصدر قريب أو من نقطة قريبة. كما أن كلا النمطين د 
يكون أسهل أو صعب بالنسبة لبعض التلاميذ قياساً بكتابة الحروف عندما لا يوجد هناك أي 
نموذج أمام الطفل. وعلى ذلك فإن التقييم المستخدم ينبغي أن يتناول مثل هذه الاحتمالات 
الختلفة. هذا ويعرض الجدول (1-13) لنماذج من التقييم باستخدام مهام متعددة للكتابة كما 
يعطي إرشادات لتقييم مدى الدقة والطلاقة من جانب التلاميذ في تلك المهام. وفضلاً عن ذلك فإن 
الأنشطة التي يحددها المعلم يجب أن تعتمد على أنواع الأخطاء التي يرتكبها مثل هؤلاء التلاميذ. 
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الفصل القالث عشر التعليم العلاجي لصعوبات التعلم في الكتابة 


مراقبة التطور في خط Monitoring Handwriting Progress‏ 


يمكن أن يستخدم المعلمون التقييم المرتكز على المنهج 084 رذلك في سبيل تقييم إمكانية قراءة 
الخط والسرعة في كتابته. ويمكن إجراء التقييم على فترات زمنية قصيرة كل يوم. وفي هذا الصدد 
يمكن أن يستخدم المعلمون استبارات 0088 تعد بمثابة اختبارات قصيرة يتم تصميمها في سبيل 
تقييم مهارة معينة يحتاجها التلاميذ في الأداءء ثم يطلبوا منهم أن يكتبوا لفترة زمنية محددة كأن 
تتراوح بين دقبقة واحدة إلى دقيقتين على سبيل المثال. ويتم تحديد درجة معينة لما يقوم التلميذ 
بكتابته» وتحدد نسبة الحروف الهجائية التي تتم كتابتها بشكل يمكن قراعته حيث يتم الحكم على 
كل حرف على حدة وفقاً لذلك ,وتحديد ما إذا كان يمكن قراءته آم لاء وفضلاً عن ذلك يتم تحديد 
مغدل الحروف التي يتم كتابتها بصورة مقروءة وذلك في الدقيقة الواحدة. ويقدم الجدول (1-13) 
إرشادات عامة المعدلات الملائمة التي يمكن للمعلمين استخدامها في هذا الصدد. 

ویری بيك وآخرون (1996) 8e e.41.‏ وجونز وآخرون (1977) .1ھ.tء‏ ؟عnە[‏ 
وستاويتشيك وستاويتشيك (1979) 1ekءsاi eek & Stow‏ hطseازt0w‏ أن بإمكان المعلمين أن 
يقوموا بتعليم وتدريب التلاميذ على القيام بتقييم تطورهم. ويمكنهم العمل على تحسين أى تطوير 
دقة الأحكام التي يصدرها التلاميذ في هذا الصدد والتي تتعلق بإمكانية قراءة ما يكتبونه وذاك 
باستخدام لوحات بلاستيكية توضح الحروف المكتوية بشكل صحيح ,أو باستخدام أي أساليب 
أخرى للتصحيح آو التصويب الذاتي. ومن جهة أخرى يرى كوزيوتيش وآخرون (1982) 
Kosiewicz et.al.‏ وسويني وآخرون )1993( Sweeney et.al.‏ أن التقييم الذاتي يحسن من 
كتابة التلاميذ ذوي صعويات التعلم. ويرى بيك وآخرون (1996) 80٥K ٠٤.41.‏ آن بعض المنتجات 
التجارية مثل المواد التي تعمل على تنمية المهارات الأساسية تسهم في أن يعمل التقييم الذاتي 
على استغلال تلك الآثار الإيجابية التي يكون من شانه أن يخلفها على الأداء. هذا وترتكز 
الاهتمامات الأساسية للمعلم فيما يتعلق بالخط في إمكانية قراءة الخط من ناحية, وألا يكون 
التلميذ بطيئًاً بالدرجة التي تمثل إعاقة في هذا الصدد من ناحية أخرى. 


ما هي برامج التدخل التي تسهم في علاج صعويات الخط؟ 
What Interventions Can Help with Handwriting Difficulties?‏ 


يواجه المعلمون بشکل منتظم کما یری جراهام (1999) 612۳ سوال لا یزال لم يجد حلاً 
شافياً حتى الآن يتمثل في ما إذا كان يجب عليهم أن يقوموا بتعليم الكتابة بخط منفصلء أو 
الكتابة بخط متصل حيث يرى جونسون ومايكلبوست )1967( ùi Johnson & Myklebust‏ 
معظم المختصين في صعويات التعلم يفضلون استخدام التعلم في صيغة واحدة فقط للخط إما أن 
تتمثل فى الكتابة بخط متفصلء» أو فى الكتابة بخط متصل إذا يرى البعض أنه من الأسهل أن 
يتعلم التلاميذ الكتابة بخط منقصل» وأن هذه الصيغة أو الطريقة أشبه بالكتاب المطبوع» كما أنه 
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من الأسهل قراءة ما تتم كتابته عن طريقهاء وأنها تمثل معدلاً أقل من المشكلات في الانتقال من 
كلمة إلى أخریى. وترى بوس وفون (2002) ۸طعن۷ & ه8 أن الكتابة يجب أن تتحدد مما 
يكون الطفل قد تعلمه فقط. بينما يرى آخرون أن تعلم الخط المتصل يعد هو الأسرع» كما يكون 
مستمراً ومترابطاًء ومن الصعب خلاله أن يتم عكس أو قلب الحروف, كذلك فهو يعلم التلميذ أن 
يدرك الكلمة ككل ويكون من الأسهل كتابته. ومن ثم فهم يرون أنه من الضروريأن يتم تعليم 
الكتابة المتصلة أولاً وذلك على أنها الصيغة الوحيدة للكتابة. 
ومن جهة أخرى فإن النتائج التي أسفرت عنها الدراسات التي تم إجراؤها في هذا الصدد لم 
توضح بشکل حاسم أن النسق القائم على تعليم الكتابة بخط منفصل هو الأسهل في التعلم 
قياساً بنسق الخط المتصلء» أو أن الأطغال يكتبون أسرع في كلا النسقين. ويرى دوفال (1985) 
1 أننا قي الواقع نجد أن معظم التلاميذ عند وصولهم للمرحلة الثانوية يكونوا قد قاموا 
بتطوير نسق كتابي يجمع بين الاثنين بحيث يخلط بين الطباعة والخط المتصل» ويشبه الخطوط 
المائلة. وفي ظل عدم الوصول إلى دليل بحثي قاطع يؤكد على فعالية أحد النسقين على الآخر 
بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم فإننا نؤيد تلك التوصيات التي ساقها جراهام (1999) 
۳ا6 حيث يرى ضرورة أن يبدا التعليم بالحروف المنفصلة التقليدية أولاً. وبعد أن يكون 
التلاميذ ذوو صعوبات التعلم قد أجادوا استخدام وكتابة الحروف المنفصلة يتم تقديم الحروف 
المتصلة لهم بعد ذلك. 
تقديم المعلم للنماذج وقيام التلامين بالممارسة 
Teacher Modeling and Student Practice‏ 
يتضمن التعليم الفعال للخط والكتابة بالنسبة للتلاميذ الأصغر سنا ذوي صعويات القراءة 
والكتابة عدداً من العناصر يحددها إدواردز (2003) sلعه‏ 8۵۷ فيما يلي: 
1- قيام المعلم بتقديم النماذج. 
2- القيام بتعليم أسماء الحروف للتلاميذ عندما يقوموا بنسخها وكتابتها. 
3- الممارسة المستقلة من جانب التلاميذ. 
4- تتبع وكتابة الحروف في حالة وجود وفي حالة عدم وجود إشارات معينة عبارة عن أسهم 
تحمل أرقاماً. 
5 كتابة الكلمات. 
6- نسخ أو نقل الجمل بسرعة في سبيل تحسين طلاقة الكتابة. 
وفى هذا الإطار تشير اليس هاميلتون ١0ا[نص‏ نا معلمة الطفل جمال في الصف الأول 
أنه كان يكره الكتابة بشدة, ولكنه مع إحران بعض التقدم كان أكثر ثقة من أن بإمكانه أن يتعلم 
الكتابة. وكان يبدو أنه يجد متعة في تتبع الحروف وخاصة تلك الحروف التي تتضمن إشارات 
رة عن أسهم والتي كان يمكنه في ظل وجودها أن يحدد بدقة ما يريد أن يفعله. 
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وفضلاً عن ذلك يرى جراهام (1999) 6414۳ أنه يجب أن يركز المعلمون عند تعليم الخط 
والكتابة على مساعدة التلاميذ في سبيل تطوير الكتابة التي يمكن قراءتها والتي يمكن كتابتها 
بشكل سريع ويقليل من الانتباه. ومع ذلك فلا يزال بعض المعلمين غير متأكدين من ذلك الوقت 
الذي يجب أن يستغرقه التلاميذ في ممارستهم للحروف المنفصلة. وعلى الرغم من ذلك قإنه ليس 
من الأفضل أن نقوم بتطبيق الإجراءات المتبعة في الممارسة التي تتم على نطاق واسع «ويقوم 
التلاميذ خلالها بممارسة استخدام نفس الحرف مرات ومرات وذلك في موقف فردي معينء ولكن 
يجب أن يقوم هؤلاء التلاميذ بدلاً من ذلك بمجرد قيامهم بكتابة حرف معين بقضاء وقت قصير في 
الممارسة الواعية له وذلك بتوجيه من المعلم ,كما يقوموا أيضاً بتقييم كيف الجهود التي يقومون 
ببذلها في سبيل ذلك کان يقوموا مثلاً بتحديد أفضل حرفين قاموا بكتابتهما على سبيل المثال. 
وعتد هذا الحد يجب أن تتم المراجعة على ذلك الحرف الذي يتم تعلمه» وأن تتم ممارسة التدريب 
عليه وكتابته في جلسات تالية إذا ما دعت الحاجة إلى ذلك. 

ولكي نزيد من سرعة التلاميذ في الكتابة فإننا يجب أن نتيع لهم الفرص المتكررة التي يمكنهم 
أن يقوموا خلالها بالكتابة. كذلك فلكي يزيد المعلمون من دافعية التلاميذ للتعلم فإن الأمر قد 
يتطلب منهم الجمع بين التنافس الذاتي في تلك التمرينات المحددة بوقت معين بوالتعزيز. وعلاوة 
على ذلك فقد يتطلب الأمر من المعلمين أن يحتفظوا بالرسوم البيانية لأداء التلاميذ على التمرينات 
المحددة بوقت معين حتى يتمكنوا من مراقبة مدى التطور أو التقدم الذي يمكن أن يحققه مثل 
هؤلاء التلاميذ إذ أن تمثيل التطور أو التقدم عن طريق الرسوم البيانية يمكن أن يمثل تعزيزاً كبيراً 
Reinforcement jjii‏ 

من الجدير بالذكر أن هناك قدراً كبيراً من الأدلة التي تؤيد العلاج القريب ٥1۲8‏ 84۲ ذات 
التىجه السلوكي لمشكلات الكتابة كالعكس أو القلب. ويعتبر الإجراء الذي يمكن استخدامه في 
سبيل ذلك بسيطاًء ويتضمن ما يلي: 

1- أن يقوم المعلم بتقديم التعزيز اللازم كالتناء أو المديح مثلاً وذلك عندما يقوم التلميذ بكتابة 

المستهدف أى الغرض المنشود وذلك بصوزة صحيحة كأن يكون ذلك حرفاً أو رقماً أو كلمة. 
2- عندما يكتب التلميذ بنداً معيناً بشكل غير صحيح فإن المعلم يطلب منه أن يقوم بتصحيحه 
أو تصويبه. 

وهناك ست دراسات على الأقل هي دراسات فوکی وآخرین (1973) e.۵1‏ ل۴۵ وهاسازي 
وهاسازي (1972) Has2zi H2‏ ولاهي وآخرین (1977) 6.21 إ418]. وسمیث ولوفیت 
Smith & Loi )1973(‏ وسترومر(1975.› 1977) S06۲‏ تؤكد على الاستخدام الناجح 
لمثل هذا الإجراء أو غيره من الإجراءات المشابهة في هذا الصدد. 
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التدريب على التعليم الذاتي Self - Instruction Training‏ 
من الجدير بالذكر أنه قد تم استخدام عدد من الأساليب المختلفة على نطاق واسع في سبيل 
علاج مشكلات وصعويات الخط ومن أهم هذه الأساليب المستخدمة الأساليب المعرفية السلوكية 
كالتعليم الذاتي وذلك كما يرى جراهام (1982) ۳ةطةإ6 والتسجيل الذاتي ع«ذل٣‏ ءاعو 
کما یری بلاندفورد ولوید (1987) 4ره11 & #0۲۵ل«814 وقد آوضحت النتائج التي أسفرت 
عنها الدراسات التي أجريت في هذا الصدد عن فعالية مثل هذه الأساليب مع کل من التلامیذ 
الأصغر سناً وتلاميذ امدارس العليا أو الثانوية حيث يرى سويني وأخرون (1993) رعم## »$ 
.1 على سبيل المثال أن المراهقين ذوي صعويات التعلم قد تلقوا تعليماً متخصصاً في 
استخدام عبارات الإرشاد والتوجيه الذاتي ,وإجزاءات التصويب أو التصحيح الذاتي ET‏ 
مثل هذا التعليم إلى تحسين أدائهم بصورة دالة كما يتضح من الشكل التالي. 
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الفصل الثائث عشر التعليم الملاجي لصعوبات التعلم في الكتابة 


ما هي مشكلات وصعويات التهجي التي يخبرها التلامين 5 
What Spelling Problems Do Students Experience?‏ 

نظراً لأن اللغة الإنجليزية تبدو غير عادية أو شاذة قي التهجي الخاص بها فإنه يبدو من 
الصعب أن يتعلم التلاميذ التهجي. إلا أن التهجي سيكون كش سهولة ويسراً إذا ما كان كل 
فونيم في الغة الإنجليزية يقابله جرافيم واحد فقط. والجرافيم ۳”۶ءطمه۲ع كما يرى هول (1981) 
11 هو جميع الحروف والمقاطع الحرفية التي تمثل الفونيمات. ولكن ذلك ليس هو القضية حيث 
أن هناك 251 تهج مختلف لعدد 44 صوتاً تتضمنهم اللغة الإنجليزية كما أن اللغة الإنجليزية 
تضم أيضاً العديد من الكلمات التي يتم تهجيها بشكل غير عادي. وهناك على سبيل المثال عدد 
من الكلمات تنتهي بنفس مجموعة الحروف 018۸ ولكن نطقها يختلفء» ومن هذه الكلمات 
.h0ugh, tough, thorough, cough, through‏ وفى هذا الإطار فإن المعلمين لا يحتاجون إلى 
معرفة هذا النطق الغريب لتلك النهايات فحسب ولكنهم يحتاجون أيضاً أن يعرقوا الكثير عنها 
حتى يتمكنوا من مساعدة التلاميذ على تعلم أوجه الشبه والاختلاف بين الكلمات. ويرى موؤتس 
(1995) 1048 أنه ليس هناك سوى القليل من البرامج التربوية التي يتم إعدادها المعلمين هي 
التي تقدم تعليماً كافياً لإعداد معلمي المستقبل وذلك لتطوير نمط العلاقات بين الأصوات 
الإنجليزية وما يقابلها في الكتابة. 

وجدير بالذكر أن الاسم الرسمي الذي نطلقه على نسق تمثيل اللغة الشفوية في صيغة مكتوية 
هو التهجي الصحيح ¥٣02۲3P(٤۲ه‏ حيث يستخدم المقطع الأول منه وهو 0۲٤10‏ ا صحیح'۰ 
ويعني المقطع الثاني لطمهءع “الكتابة أو أسلوب الكتابة '. ومن ثم فعندما يتطم التلاميذ 
الأورثوجرافيا الخاصة باللغة الإنجليزية فإنهم بذلك يتعلمون نسق التهجي الصحيح الغة الإنجليزية. 
أخطاء التqجa Spelling Errors‏ 

يعد التهجي کما یری کامهي وهینتون (2000) ۴1٥٤0١‏ & نط۳ هK‏ بمثابة مهمة معقدة 
تتطلب الدمج بين المعرفة الفونولوجية والأورثوجرافية. وتأتي معظم معرفتنا عن مشكلات التهجي 
من تلك الدراسات التي تناولت أنماط الأخطاء التي يقع الأفراد فيها عندما يقومون بالتهجي. 
ویری جراهام ومیلر (1979) 16۲[ & هلها أن تحليل أخطاء التهجي يكشف عن أن معظم 
هذه الأخطاء تعد مقبولة من الناحية الصوتيةء وأنها تحدث في منتصف الكلمات. وتتضمن 
تغييرات تتعلق بفونيم وأحد. 

ويوضح شكل (3-13) النتائج التي أسفر عنها اختبار في التهجي لتلميذ صغير يعاني من 
صعويات التعلم وقد اشتقت الكلمات من الاختبار التحصسيلي Wide Range Achievenent‏ 
الذي أعده جاستاك وجاستاك (1978) kهاءة[‏ & او[ وكانت الكلمات الصحيحة 
المتضمنة فيه هي: 2 
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80-1 يذهب. 2- ca‏ قطة. 


3~ في. 4- ط2ط طفل رضيع. 
and ~5‏ و. 6- W1‏ سوف. 

make 7‏ يجعل. 8- نط ھی. 

9 رهء يقول. 10- اء يقطع. 

cook -1‏ يطهي. 1 2- اطع[ ضوء أو يضيء. 
13~ ئا يجب. 14- des‏ فستان. 

reach -5‏ يصىل. 16- order‏ آمر۔ 

7- طc٤ھW‏ یلاحظ أو یشاهد. 18- enter‏ يدخل. 


وكانت الطفلة التي كتبت الكلمات الوضحة بالشكل تبلغ الثامنة من عمرها. ووفقاً لدليل 
الاختبار كان أداؤها فيما يتعلق بالتهجي على مستوى الشهر السادس من الصف الأولء وكانت 
الدرجة التي حصلت عليها ضمن الميئيني العاشر. وهنا تثار عدة أسئلة هي: كم عدد الأخطاء 
التي يبدوا أنها تكون مقبولة من الناحية الصوتيةء أو التي تقع في منتصف الكلمات أو التي 
تكشف عن مشكلة تتعلق بفونيم واحد فقط؟ وكم عدد الأخطاء التي قد تعكس مدى جودة خط هذه 


الطفلة؟ 


14.5 
ERR 30. 
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ویری إدواردن (2003) ٤w ards‏ وتريمان ويوراسا\ )2000( ùÎ Teriman & Bourassa‏ 
التلاميذ على مدى سلسلة من المراحل النمائية آثناء تعلمهم تهجي الكلمات يقومون في البداية 
بتهجي الكلمات بشكل بسيط للغاية فيتناولون ٤لا‏ مثلا على أنها1۴ ثم يقومون بعد ذلك بتمثيل 
كل الفونيمات المتضمنة بالكلمة على الرغم من أنهم قد يقوموا بذلك بشكل غير صحيح حيث 
يتهجون ۴لا على أنها 17۴ وهو التهجي الذي يعتبر صحيحاً إذا ما نطقوا حرف () كما هو في 
الحروف الأبجدية. وتترتب على هذه الإستراتيجية نتائج إيجابية طالما يتم نطق الكلمات بشكل 
منتظم حيث تتضمن حروفاً ساكنة - متحركة - ساكنة. وحتى بعد ذلك يظل التلاميذ في القيام 
بتمثيل جميع الأصوات. وتوظيف بعض قواعد فن الكتابة أو التهجي الصحيح وذلك على الرغم 
: من آنهم قد لا يكونوا آنذاك يتهجون الكلمات بصررة صحيحة فیتهجون٤‏ ا علی آنھا عماً. 
وا يصلون إلى الصف الخامس فإنهم يتعلمون ابدام بعض الحروف الإضافية کي تدل 
على نطق أجزاء معينة من الكلمات كأن يستخدموا مقلا قاعدة () الصامتة ٤«ع[ذء‏ أي التي لا 
تنطلق» كما يبدو أنهم ينطقون الكلمات باستخدام التماثل أى التشابه الجزئي وهاه« كان 
يقوموا مثلاً عند نطق كلمة 'ينتقد' ٥2٥ناذاء‏ بإدراكها على نها تتضمن حرف ت آأخر نظراً لأن 
كلمة "ناقد" ٤أأذ1ا»‏ تتضمن حرف» آخر. 
ومن الجدير بالذكر أن معظم النتائج التي تتعلق بالتهجي من جانب الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم قد اشتقت من تلك الدراسات التي قامت بمقارنة التلاميذ العاديين مع أقرانهم الذين يعانون 
من صعویات القراءة مثل دراسات بارون (1980) 0ء82 وپروك (1988) 8110e)‏ ويروك 
وتریمان (1990) .1ء1۲ & kءن8r‏ وکارلیسلي (1987) ase‏ وکارینتر (1983) 
Carpenter‏ وکارېنتر ومیلر (1982) Carpenter & Mi11er‏ وفریث (1980) ٤ذ۴‏ وجریر وهول 
Gerber & Ha] )1981(‏ ولینوکس وسيجل (1993. 1998) 1.e010× & S1ege[‏ ومواتس 
M028 )1983(‏ ونيلسون (1980) 01ء1 وورٿي وإنفرنيزي )1990( & Worthy‏ 
7 .. ويتضح من تلك الدراسات أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم أو المشكلات الشديدة 
التي تتعلق بالقراءة إنما يتسمون بما يلي: 

1- یری کامهي وهنتون (2000) «0اصن & نطصهK‏ آنه ليس بالضرورة بالنسبة لهم أن 
يقوموا بتهجي بعض الكلمات بشكل يصعب على الآخرين إدراكه حتى عندما لا قكون 
الأخطاء التي يرتكبونها متعلقة بالجانب الصوتي فإنها عادة ما يون لها أساس فونولوجي. 

2- أنهم عادة ما يجدون صعوية في تجزئة الكلمات والمقاطع إلى فونيمات وإلى الجرافيمات 
المقابلة لها. 

3- أنهم يواجهون مشكلات خاصة مع تجمعات الحروف الساكنة. 

4- أنهم عادة ما يتهجون عدداً أقل من الكلمات بصورة صحيحة قياساً بما يمكن أن يقوم به 
أقرانهم العاديون حتى عندما نضع التباينات الخاصة بنسب الذكاء في الاعتبار. 
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5- أنهم يكتبون الكلمات بطرق تعتبر أكثر شبهاً بما يقوم به التلاميذ الأكثر شبهاً بهم ,كما 
يواجهون مشكلات خاصة تتعلق بالتراكيب المورفولوجية. 
6- أنهم لا يخطئون بالضرورة في تهجي الكلمات عن طريق ارتكاب تلك الأخطاء التي تتعلق 
تكن اى قاب الروت ٠‏ 

وفي واقع الأمر فإن العمليات التي يستخدمها التلاميذ ذوو صعويات القراءة وذلك عند قيامهم 
بالتراءة والتهجي لا يبدو انها تختلف من الناحية الكيفية عن تلك العمليات التي يستخدمها 
أقرانهم ممن لا يعانون من صعويات التعلم. ومع ذلك یشیر لینوکس وسیجل (1998) ٨۸10ع[‏ 
1ع & إلى أن التلاميذ الأكبر سناً ذوي صعويات القراءة يرتكبون الأخطاء التي تعد نظائر أو 
مقابلات بصرية جيدة للكلمات وذلك قياساً بتلك الأخطاء التي يرتكبها أقرانهم في نفس مستوى 
الصف الدراسي. ويشير كامهي وهنتون (2000) 0۸ا« & نطصهK‏ إلى أن تلك الأدلة المتاحة 
فى الوقت الراهن تؤكد على أن التهجى يعد كالقراءة تماماً بمثابة مهارة تعتمد على اللغة حيث لا 
توجد في الواقع سوى أدلة بسيطة على أهمية العوامل غير اللغوية فى هذا المضمار كالذاكرة 
البصرية مثلاً. كما أن الفروق الفردية في القدرة على التهجي إنما ترجع في الأساس إلى الفروق 
في معرفة واستخدام المعلومات الخاصة بالعلاقة بين الصوت والتهجي بوليس إلى تلك الفروق 
التي يمكن أن توجد في عامل غير لغوي معين. وفي هذا الإطار فإن التلاميذ ذوي المستوى 
الضعيف في التهجي يعتمدون بدرجة أكبر على الاستراتيجيات البصرية قياساً بأقرانهم ذوي 
المستوى الجيد وهي الأم الذي قد يرجع فقط إلى معارفهم الفونولوجية المحدودة. 
الآثار المترتبة على مشكلات اdت4جyı Effects of Spelling Problems‏ 

يمكن للمعلمين الذين يعملون مع أولئك التلاميذ الذين يعانون من مشكلات جوهرية في 
التهجي أن يتوقعوا من هؤلاء التلاميذ أن يواجهوا مشكلات أو صعوبات في القراءة وهو الأمر 
الذي قد يرجع في جانب منه إلى ما يواجهونه من مشكلات تتعلق بالوعي الفونيمي. ويعتبر 
الوعي الفونيمي کما یری هولم وجوشي (1998) نط٤[‏ & ع۳[ على درجة كبيرة من الأهمية 
لكل من ذلك الجانب الخاص بفك الشفرة ع«نلهءعل فى القراءة والجانب الخاص بالتشفير 
زعا في التهجي وه الأمر الذي كانت اليس هاملتون 0۸)[نصة1 0#زل4 معلمة الطفل 
جمال في الصف الأول على دراية به حيث أبدت اهتماماً كبيراً بقيام جمال بالتهجي نظراً ا کان 
يواجهه من مشكلات تتعلق بالأصوات المقابلة للحروف الهجائية. وما كان يواجهه من مشكلات 
في مهام تجزئة الفونيمات حيث كان أداؤه جيداً فيما يتعلق بالحروف الساكنة في بدايات الكلمات 
وفي تهاياتهاء ولكنه لم يكن كذلك مع تلك الأصوات التي توجد في منتصف الكلمات حيث كان 
يبدو وکانه لايسمعها. ‏ ` 
ومن الجدير بالذكر أن المشكلات المتعلقة بالتهجي من شأنها أن تعوق الكتابة في الواقع 
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فالتلميذ الذي لا يعرف كيف يتهجى كلمة معينة بطريقة آلية قد يخبر تأخراً فى التشاط الحركى 
المتضمن في كتابة الكلمة. كما أن التوقف عن التفكير في تهجي كلمة معينة يعوق التدفق السلس 
للكتابة بأ استخدام لىحة المفاتيح لذات الغرض وهذا يوضح الطبيعة التبادلية للعديد من مشكلات 
التعلم فطلاقة الكتابة قد تؤثر سلباً على التهجيء وقد تؤثر مشكلات التهجي سلباً على الكتابة. 
وقد تمثل هذه العلاقات التبادلية في الواقع جانباً من السبب الذي يجعل صعوبات التعلم أمراً 
يصعب تصحيحه أي علاجهء كما أنها قد تساعد من جهة أخرى في تفسير ذلك السبب الذي يجعل 
الأساليب البسيطة والأساليب أحادية البعد غير كافية عند استخدامها في علاج صعوبات التعلم. 


كيف يتم تقییم اللأداء هي اتج $ How 1s Spelling Performance Assessed?‏ 


يعد التقييم هى الخطوة الضرورية الأولى في تحديد أولئك التلاميذ ذوي صعوبات التهجي 
وذلك قبل أن يتم تطبيق برأمج التدخل المستخدمة. ؤفي هذا الإطار يرى ماسترسون وأبيل 
Masterson & 4pe1 )2000(‏ آن هناك ثلاثة أساليب رئيسية يمكن استخدامها فى سبيل 
تحديد مستوى مهارات التلميذ في التهجي يتمثل أولها في الإملاء ٥١‏ ناهاءنفحيث يقوم الفاحص 
بقراءة قائمة من الكلمات بصوت مرتفع ,ويطلب من التلميذ أن يكتب التهجي الخاص بكل منها. 
ويتمثل الأسلوب الثاني من الكتابة المرتبطة W١‏ ع1٥٥12‏ ١ه0ءويطلب‏ الفاحص من التلميذ 
خلاله أن يكتب نصاً معيناً كاستجابة لصورة معينة أو قصة يعيد قصها غليه. أما الأسلوب 
الثالث فيتمثل في الإدراك ١08”10ءء!1‏ وفيه يقم الفاحص بإعطاء التلميذ مجموعة من الكلمات 
تتضمن التهجي الصحيح إلى جانب بعض الأخطاء القليلة في التهجيء ويطلب منه أن يقوم 
بتحديد التهجي الصحيح والتهجي الخاطى. 
التقييم المعياري Standardized Assessment‏ 

تتضمن معظم بطاريات التحصيل المعيارية مقاييس لمهارات التهجي. ومن أهم الأمثة على ذلك 
الطبعة الخامسة من مقاييس كاليفورنيا التحصيلية )1993( California Achievement‏ 
rests-5 th ed.‏ والمنشورة في CB/ Macmillan / McGraw -Hi1!‏ والنسخة المعدلة من 
اختبار ببيودي التحصيلي الفردي Peabody Individual Achievement Test, Revised‏ 
١‏ الذي أعده ماركوارت (1989) ۳۲١٤‏ )1۲واختبار وكسلر التحصيلى الفردى 
Wechsler [dividual Achievement Test WIAT‏ الذى أصدرته الجمعية التة 
Corporation )1992(‏ ogica1اPsycho‏ وهى الاختبارات التى تتضمن جميعها اختبارات فرعية 
خاصة بالتهجي. ونظراً لأنه من الأكثر احتمالاً بالنسبة لأولئك التلاميذ الذين يعانون من مشكلات 
تتعلق بالتهجي أو ذوي صعوبات التهجي أن يحصلوا على درجات منخفضة على أي من هذه 
الاختبارات فإن استخدام تلك المقاييس يجعل من الممكن تحديد التلاميذ الذين يعانون من قصور 
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ومن أهم أمظة بطاريات التحصيل التي يتطلب استخدامها أن يقوم التلاميذ بكتابة التهجي 
لخاص بالكلمات حال قيام الفاحص بإملائها لهم الطبعة السابعة من اختبار مترويوليتان 
لتحصيلي Metropolitan Achievement Test? th ed.‏ الذي آعده بریسکوت وآخرون 
Prescott et. (1992‏ والنسخة الثالثة من الاختبار التحصيلي Wide Range“! gly‏ 
Achievement Test -3‏ الذي أعده ویلکنسون (1993) 1kins0n‏ و اختبار وكسلر التحصيلي 
الفردي 1 والنسخة الثالثة من اختبار ودكوك - جونسون Woodcock-Johnson-II‏ 
لذي أعده ودكوك وآخرون (2001) Woodcock et.‏ . ومن المعروف أن تلك الاختبارأات ل 
تتطلب أن يقوم التلاميذ بكتابة التهجي قد تبدو أكثر صعويةء » ولكنها مع ذلك تعمل على قياس تلك 
لهارات التي تعد أكثر صلة بالمهارات التي يتطلبها الأداء المدرسي الفعلي. 

هذا وقد تم إعداد الاختبار الفرعي الكتابة التلقائية المتضمن في اختبار اللغة المكتوبة #ه ا16 
gill Written Language TOWL,‏ أعده هاميل ولارسين (1996 ( Hammill & Larsen‏ 
لقياس مهارات التلميذ في التهجي وذلك في الكتابة المرتبطة 1۹2اذإW‏ iedء 0٣n‏ 0ريقوم التلميذ 
خلاله بكتابة قصة كاستجابة لصورة معينة أو مثير مصورء ثم يقوم الفاحص بحساب درجة 
معيارية معينة اعتماداً على عدد الكلمات ذات الهجاء غير الصحيح والعدد الكلي للكلمات التي 
تتضمنها القصة. ومع ذلك یری ماسترسون وأبیل (2000) ۸٥1‏ & 114516۲80۳ ن مثل هذه 
الاختبارات الفرعية لا تتضمن عدداً وافياً من الكلمات التي تمثل الأنماط الأرثوجرافية 
Orthograptic‏ أو الهجائية اللازمة لكي تجعل الدرجات ذات مغزى أو معنى. 

وتقوم العديد من الاختبارات التحصيلية الأساسية بتقييم مهارات التهجي بإتاحة الفرصة 

للتلاميذ كي يقوموا باختيار التهجي الصحيح من بين العديد من الاختيارات ,أو توضيع ما إذا. 
كانت التهجي صحيحاً أو غير صحيح. ونظراً لأن أداء التلاميذ على مثل هذا النمط من المهام قد 
يختلف عن أدائهم عندما نطلب منهم القيام بالتهجي الصحيح للكلمات فإننا عادة ما تنصح 
بضرورة استخدام اختبار إضافي لمهارات التهجي: وعندما يقوم التلاميذ باختيار التهجي 
الصحيح لكلمة معينة فإنهم قد يستخدمون إستراتيجية تختلف عن تلك الإستراتيجية التي 
يستخدمونها عندما يقوموا هم أتفسهم بكتابة التهجي الخاص بتلك الكلمة. ٠‏ 

ومن جهة أخرى فإن بعض الاختبارات التي تم إعدادها في الأساس لقياس مهارة التهجي 
یمکن استخدامها أيضاً القرة والتنقنة نها على سبيل المثال النسخة الثالثة من اختبار 
التهجي المكتوب gill Test of Written Spelling -3 (TWS-3)‏ أعده لارسین وهامیل (1994) 
زسط & 14560 والذي يعطي العديد من الدرجات تسمح بإجراء مقارنة مع امجموعات 
المغيارية ,ويذلك يتمكن المعلم من تحديد مستوى التلميذ بالنسبة لأقرانه. ومن الناحية العملية فإننا 
نجد أن معظم المعلمين الذين يقومون باختبار التلاميذ لتحديد مدى قابليتهم للاستفادة من التربية 
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الخاصة يستخدمون اختباراً تحصيلياً يتم تطبيقه بطريقة فردية كمقياس ودكوك-جونسون 
Woodcock-Johnson-1[‏ أو مقياس التهجي المكتوب ۳۷5-3 الذي يتطلب من التلاميذ أن 
يقوموا بكتابة الكلمات التي تملي عليهم. 

Planning Spelling Instruction aıجتlا التخطيط لتعليم‎ 


يتطلب تخطيط البرامج الحصول على معلومات عن العديد من الأمور الهامة من قبيل من أين 
نبد التعليم» وما هي الجوانب المهارية التي تتطلب أن نقوم بتعليمها للتلاميذء وما إلى ذلك. كذلك 
فإن معظم الاختبارات التشخيصية التي يتم استخدامها لأغراض التسكين تتمثل في تلك 
الاختبارات التي تصاحب برنامج التهجي المستخدم. وفضلاً عن ذلك فإن هناك أساليب أخرى 
لقياس تلك المشكلات التي تتعلق بالتهجي هي الاختبارات الرسمية وتحليل أخطاء التهجيء 
والمقاييس غير الرسمية للتهجي. 

ومن الملاحظ أن هناك العديد من الاختبارات الرسمية تستخدم في سبيل تقييم الجوانب 
المختلفة لمهارة التهجي. فنجد على سبيل المثال أن اختبار التهجي المكتوب 1۷5-3 يتضمن 


نمطين من الكلمات هما: 
1- الكلمات التي تتبع الأنماط العادية للتهجي أي التي يتم تهجيها بنفس الطريقة التي يتم 


2- الكلمات التي تتبع الأنماط غير العادية للتهجي. 

وإذا ما أدى التلاميذ بشكل طيب على النمط الأول منهما أي الكلمات التي يتم نطقها بطريقة 
عادية بوأدوا بشكل غير طيب على النمط الثاني أي الكلمات التي يتم نطقها بطريقة غير عادية فإن 
التعليم الذي يعد ملائماً في مثل هذه الحالة إنما يتمثل في تعليم أولئك التلاميذ كيفية تذكر بعض 
الكلمات ككل. وهناك بعض الأدوات الأقدم والتي يتم استخدامها لتقييم جوانب مختلفة لمهارة 
التهجي كاختبار جيتس- روسيل التشخيصي llتqجJ Gates-Russell Spelling Diagnostic‏ 
الذي أعده جيتس ورىسيل (1940) 611ء٠۸‏ & 6418 والذي يتضمن أجزاء لاختبار تلك 
العلاقات التي تنشأً بين كل من الصوت والرمنء ونطق الكلمات» وجوانب أو مجالات أخرى فضلاً 
عن المهارة في تهجي الكلمات. أما بالنسبة لأولئك التلاميذ الذين يعانون من صعويات في جوانب 
معينة من الاختبارات الفرعية وليس في غيرها فإن وجود خطة تعليمية تركن على تلك المجالات 
الفرعية التي يحتاجون إلى مزيد من التدريب فيها يعتبر أمراً ضرورياً وهاماً في هذا الصدد. 

وبتصنيف تلك الكلمات التي يتم استخدامها في الاختبارات الأخرى كاختبار وكسلر 
التحصيلي الفردي ۷141 يمكن أن يقوم المعلمون بصياغة فروض أولية حول حاجات التلاميذ 
فيما يتعلق بالتهجي. ومع ذلك فإن مثل هذه الإستراتيجية تتطلب إجراء المزيد من التقبيم لأداءات 
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التلاميذ في مختلف المواقف وذلك حتى يتم تصنيفها وفقاً لأنماط الكلمات. وعلاوة على ذلك 
فهناك أسلوب آخر له أهميته في هذا الصدد يتمتل في تحليل تلك الأخطاء الخاصة بالتهجي 
والتي يقع فيها التلاميذ أو يرتكبونها. 
تحليJ‏ |¥Îخطlء Error Analysis‏ 

يتضمن تحليل أخطاء التهجي البحث عن أنماط ثابتة في تلك الأخطاء التي يرتكبها التلاميذ. 
ويتمثل أحد الأهداف التي نبغي تحقيقها من أسلوب تخليل الأخطاء في تحديد تلك 
الاستراتيجيات الخاطئة حتى نتمكن من الدخول إلى رأس التلميذ ,وتحديد ما يدور فيها من 
أخطاء. وإذا ما ثمكن المعلمون من القيام بذلك على وجه التحديد فسوف يكون بوسعهم وصف 
الأساليب العلاجية الملائمة. 

وتری بوس وفون (2002) Bos & Vaughn‏ أن أحد الاتجاهات أو الأساليب التي يتم 
استخدامها فى سبيل ذلك إنما يتمثل في تسجيل أنماط الأخطاء التي يرتكبها التاميذ كتحديد 
وشم تلك الأخطاء أو مكانها في الكلمة. ويجب أن يقوم المعلمون بفحص اختبارات التهجي التي 
يتم تطبيقها على التلاميذ وما يقومون من أعمال كتابية وذلك حتى يحددوا ما يرتكبونه من أخطاء 
فيها. وعندما يتضح أن التلاميذ يرتكبون نفس الأنماط من الأخطاء فإن مثل هذه الأنماط من 
الأخطاء إنما تمثل في الواقع أساساً جيداً مراقبة التطور الذي يمكن أن يحدث. كما يمكن أن 
يقوم المعلمون أيضاً بتسجيل نسبة الوق الذي يقع التلاميذ خلاله في نقس الأتماط من الأخطاء, 
وتحديد ما إذا کان یمکن لبرنامع التعليم المستخدم أن يكون ملائماً للتأثير عليها أم لا. وفي هذا 
الإطار فإن المعلمين غالباً ما يجعلون تحليل الأخطاء الذي يقومون به يرتكز على تلك البيانات التي 
يحصلون عليها من استخدام اختبارات التهجي غير الرسمية. وعلى الرغم من أن هذه 
الإستراتيجية تعتبر جامدة فإنه يجب الحذر عند استخدامها. ومن جهة أخرى يجب أن يحرص 
المعلمون عند تحليل استجابات التلاميذ على تلك الاختبارات غير الرسمية على القيام بتحليل 
استجاباتهم بنفس الأسلوب الذي يتبعونه مع الاختبارات الرسمية للتهجيء والقيام بتصنيف 
الأداء وفقاً لأنماط الأخطاء التي قد يرتكبها التلاميذ. 


Informal Spelling Inventories amd! اختبارات التهجي غير‎ 


تسمى اختبارات التهجي غير الرسمية بذلك الاسم نظراً لأنها لا تتضمن أي معابيرء ويتم 
تطبيقها في ظل ظروف غير معيارية. ويمكن أن يقوم المعلمون بتطبيق مثل هذه الاختبارات عن 
طريق اختيار عينة من الكلمات من كل مستوى من تلك التي تضمها الفنون اللغوية المتاحة أو 
برنامچ التهجي. ويمكن اختبار التلاميذ في تهجي الكلمات من القوائم الختارةء ويعتبر المستوى 

الذي يرنكبون عنده نسبة 20 أو أكثر من الأخطاء هى مستواهم التعليمي في التهجي. ومع ذلك 
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قإن من يستخدمون هذا الأسلوب في التشخيص يجب آن يكونوا على وعي بأن بعض التلاميذ قد 
يعرفون أو لا يعرفون كيف يمكنهم أن يتهجوا تلك الكلمات فقط التي تتضمنها القوائم المستخدمة. 
وعندما يتم اتخاذ القرارات التي تتعلق بالتسكين اعتماداً على اختبار التهجي غير الرسمي فيجب 
أن يتأكد المعلمون من استخدام المعلومات التي يحصلون عليها من اختبارات مراقبة التطور 
ليعدلوا ويوفقوا البديل التسكيني مع ذلك التقدم الذي يتم تحقيه في العام الدراسي 


مراقبة التطور فى الت4جı Monitoring Progress in Spelling‏ 
يعد التهجي بمثابة مجال تقترب فيه أساليب التدريس التقليدية المستخدمة من دمج مراقية 
التطور معها. ویری فوكس وآخرون (1989) e.41.‏ وم۴ آن استخدام التقييم المرتكز على 
منهج يجعل التلاميذ أكثر وعياً بالأهداف المنشودة من التهجيء والتغذية الراجعة من جانب المعلم 

والتي تتعلق بالتطور أو التقدم الذي يتحقق في التهجي. 

ومن جهة أخرى فإن التسجيل الأسبوعي لتلك الدرجات التي يحصل التلاميذ عليها في 
اختبارات التهجي تزود المعلمين بالبيانات التي يتم الحصول عليها بصفة منتظمة حول مستوى 
أداء تلامیذهم ف في التهجي. . ومع ذلك فنظراً لأن قوائم الكلمات التي يتم اختبار التلاميذ فيها عادة 
ما یتم تغییرها كل أسبوع فإن الدرجات التي يحصلون عليها قد تتاثر جزئياً على الأقل بمدى 
الصعوبة التي تمي قائمة معينة. وكذلك فقد يتم اختبار التلاميذ في تلك الكلمات التي يعرفونها 
بالفعل» وقد لا يحصلوا على ممارسة كافية في الكلمات التي لا يعرفونها. وفضلاً عن ذلك فإن 
مثل هذه الاختبارات لا تعمل في الواقع على تقييم الأداء في ظل ظروف حقيقية للتهجي وهو الأمر 
الذي يعتبر أحد أهم الأمور التي يتم التأكيد عليها في مجال صعويات التعلم في الوقت الراهن. 


ما هي برامج التدخل التي يمكن أن تفيد في علاج صعوبات التهجي ٠‏ 
What Interventions Help Students Spelling Difficlties‏ ` 


یری دي فرایز وآخرون (1991) 0e ۴ e.‏ أنه على الرغم من أن القدرة على التهجي 
تتخنن م کوتا وراثیاً فإن هذه القدرة ليست ثابتة أو غير متغيرة حيث بتأثر الأداء في في التهجي 
بالعديد من العوامل ومن ثم فهو يتأثر بالتعليم والتدريب. ويتم إعداد بعض برامج تعليم التهجي 
بهدف تطوير القدرة على التهجي من جانب الأطفال الأصغر سناً الذين لم يتعرضوا لخبرات 
التعلم من قبل. وكما هو الحال بالنسبة للقراءة فإن هذه البرامج تسمى بالبرامج النمائية. وهناك 
برامج أخرى يتم إعدادها في سبيل تحسين الأداء في التهجي من قبل التلاميذ الذين يفشلون في 
تعليم القيام بالتهجي بصورة جيدة وهي البرامج التي عادة ما نطلق عليها البرامج ج العلاجية أو 
التصويبية .C0۲۲6 C1۷8‏ 

وبفض النظر عما إذا كان قد تم تصميم برنامج التدخل لتعليم التهجي للمبتدئين أو للتدريس 
العلاجي للتهجي فإنة يجب أن يتضمن ما تظهره نتائج البحوث على أنه ممارسات فعالة في 
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التهجي. ویرئ جوردون وآخرون )1993( Gordon et.al.‏ وجراهام )1999( Graham‏ وجراهام 
ومیلر (1979) Graham & Miller‏ وکیر ولامبرت (1982) Kerr & Lambe‏ وماكنوفتون 


وآخرون (1994) 1ه.ء ١0٤إعسةN Mc‏ . أن المراجعة الدقيقة لتلك الدراسات التي تم إجراؤها 


في مجال التهجي قد حددت العديد من اللمارسات التي تعتبر مهمة بالنسبة للتلاميذ ذوي. 
صعويات التعلم. ويعرض الجدول (2-13) لتلك الممارسات التي تم اختبارها بالنسبة للتلاميذ 
ذوي صعوبات التعلم وأظهرت النتائج أنها أكثر فاعلية أو أنها أقل فاعلية. 
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برامج التدخل |لiنleځıة Developmental Interventions‏ 
یری جراهام وآخرون (1996) .1.21 6۲414۳ انه عند حساب عدد الكلمات التي يمكن 
للشخص الراشد أن يعرف كيف يقوم بتهجيها اتضح أنها تتراوح بين عشرة آلاف إلى عشرين 
ألف كلمة. وعند مقارنة ذلك بما يمكن أن يتعلمه الطفل وذلك خلال المنهج الخاص بالتهجي وما 
يتضمنه من قوائم بالكلمات التي ينبغي على الطفل أن يتذكرها اتضح أن الطفل يتعلم حوالي 
ثلاتة آلاف وثمانمائة كلمة خلال سنوات المرحلة الابتدائية. وهنا يتضح أن جوهر الجدل الدائر 
حول تعليم التهجي يقع كما يرى سكوت (2000) 011ء5 في ذلك التفاوت الذي أشرنا إليه. 
فعتدما نتساءل عن كم التهجي الذي يجب أن نعلمه الطفل وعن كم ما يثبت في ذهنه آنذاك فإننا 
نجد أن من يتحدثون عن ذلك الكم الذي يثبت في ذهن الطفل يرون أن التهجي يتطور ويزداد 
بشكل طبيعي في البيئة الغنية بالقراءة والكتابة حيث ينغمس التلاميذ في أنشطة حقيقية للقراءة 
والكتابةء كما أن بعض مهارات التهجي التي يتم تعلمها في تلك البيئة مثل صوت الشوا /5/ 
2 قد لا يستخدمها أقرانهم ذوو المستوى الجيد في التهجي وهو الأمر الذي قد يجةل هذا 
التعليم مملاً ,ولا يساعد التلاميذ في الانتقال إلى الكتابة على مستوى النص. ومع ذلك فان 
المناوئين لتعليم التهجي يشيرون إلى نقص الأدلة التي تؤيد الأساليب الطبيعية والثقة فيها. ٠‏ 
أما في الوقت الراهن فإننا نرى كما يشير سكوت (2000) $٥0٤٤‏ أن العديد من E‏ 
يؤيدون التعليم المتوازن التهجي حيث يتم تعليم مهارات التهجي بصورة مباشرة وينغمس 
التلاميذ في الكتابة على مستوى النص كي يوظفوا مهارأتهم تلك حتى يصبحوا ممن يقومون 
بالتهجي وفق إستراتيجية معينة. ومن الجدير بالذكر أن التهجي لا يعد ببساطة موضوع تعلم 
واستخدام تلك الرمون المقابلة للأصوات التي يسمعها الفرد. وإذا كان التهجي القائم على الربط 
بين الصوت والرمز يساعد الفرد على أن يقوم بتهجي مختلف الكلمات فإن الأساليب المتعددة ' 
التي يمكن بموجبها أن نقوم بكتابة الصوت الواحد في اللغة الإنجليزية تسبب الكثير من 
المشكلات له. ووفقاً لذلك فإتنا نجد أن الصوت /س/ على سبيل المثال یمكن کتابته باستخدام 
اکٹ من رمن ی حرف واحد» أو حتی أکثر من حرف واحد معاً فتتم کتابته باستخدام حرف؟ 
في كلمة مثل 86۸1ء آو باستخدام حرف » في كلمة مثل ٤عء»‏ أو باستخدام حرفي 5٥‏ في كلمة 
مثل۸عءء. كذلك فإن الصوت/ک / kK‏ یمکن أن نکتبه باستخدام حرف » كما في ٥۵‏ أو 041۸ء أو 
باستخدام حرف كما في «ن أو باستخدام حرفي ٩‏ كما في 123۳٩۵‏ أو باستخدام حرفي 
كما في الكلمة نةدا. وعند القيام بتهجي الكلمات المختلفة فإن الأفراد لا يقومون باستخدام 
معرفتهم بتلك العلاقات التي تنشاً بين الصوت والرمز فحسب, ولكنهم يستخدمون أيضاً بعض 
المعارف التي تتعلق باحتمال حدوث بعض حالات للتهجي في ظل ظروف معينة. وفضلاً عن ذلك 
فعند القيام بتهجي الكلمات فإنهم يستخدمون استراتيجيات أخرى مثل التشابه عه لة٥ةأو‏ 
التماثل ,وإلى حد أقل الذاكرة البسيطة للأنماط البصرية. ومن الأهمية بمكان آنهم يستخدمون 
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معرفتهم بتراكيب اللغة الإنجليزية. ونتيجة لذلك يجب إعداد المعلمين لتدعيم الاستخدام لمرن 
للعديد من الاستراتيجيات المختلفة. 

ولكي يقوم المعلسون بالتدريس الفعال فإنهم يحتاجون إلى أن يوضحوا بعضاً من هذا 
الغموض للتلاميذ. ويتمثل أحد المداخل المستخدمة في سبيل ذلك في تصميم قوائم کلمات یتدرت 
الأطلفال بموجبها على التهجي. ويعتبر اختيار الكلمات لتضمينها في القوائم واستخدامها في 
تعليم التهجي خطوة هامة في سبيل إعداد التعليم الفعال التهجي. وغي هذا الإطار هناك العديد 
من الأنواع الهامة من الكلمات التي يتم استخدامها لهذا الغرض وذلك على النحو التالي: 
1- الكلمات العادية: 12۴ا وهي تلك الكلمات التي تقترب بشدة من التطابق التام بين 
التهجي والصوت مثل ca‏ و cake‏ و „Tun gmilk y pinch‏ 
2- الكلمات كثيرة التكرار والأقل في gayhigh-frequency, less regular words ‘ılall‏ 
تلك الكلمات التي تقترب من التطابق الجزئي بين التهجي والصوت ورغم ذلك فهي تعتبر 
غير عادية بالنسبة الجانب الأرثوجرافي بها أي الحروف التي تتضمنها والتهجي الصحيح 
لها مثل 28ى 8214 و .C010€‏ 
3- الكلمات المتماثلة في اللفظ والختلفة في التهجي؛ homophonus words‏ وهي تلك 
الكلمات التي تتطلب أن يكون هناك سياق معين حتى يتمكن الشخص القائم بالتهجي من 
معرفة آي تهجئة هي الصحيحة. ومن أمظة ذلك eإعطاي they re. ytheir‏ 
4 الكلمات التي تتطلب البراعة؛ 5أ۷0۲ ١0١۳ع‏ وهي تلك الكلمات التي غالباً ما يسئ الفرد 
تهجيها في اللغة الإنجليزية مثل [[٥مدونص:‏ 
وجدير بالذكر أن قوائم الكلمات التي يتم إعدادها كي يقوم التلاميذ بتهجيها يجب أن تتضمن 
کما یری جراهام وآخرون (1994) e.41.‏ 6۲44۳ مختارات من تلك الأنماط من الكلمات. كما 
ينبغي أن تتوفر قوأئم التهجي التي ترتكز على الكلمات التي يتم استخدامها بصفة مستمرة في 
كتابات الأطفال والتي تكشف عن وجود علاقات بين الفونيم والجرافيم حتى يقوم التلاميذ 
باستخدامها بشكل مفيد. وفضلاً عن ذلك فإن تعلم القيام بتهجي الكلمات التي تتضمنها مثل 
هذه القوائم يجب أن تساعد التلاميذ على تعلم التهجي الصحيعح الغة الإنجليزية واكتساب 
التهجي الصحيح لبعض الكلمات التي غالباً ما يقومون باستخدامها. 

ومن جهة أخرى هناك خاصية أخرى للغة الإنجليزية يجب أن يتم تمثيلها في تلك الكلمات التي 
يتم اختيارها لتعليم التهجي يحددها ديكسون (1993) 0×0١‏ في تعليم التلاميذ إعداد قوالب 
الكلمات التي تعتبر أكبر نسبياً من تلك العلاقات التي تنشاً بين الصوت والرمز وهي تعتبر 
أسلوياً جيداً من شأنه أن يقلل من ذلك الغموض الذي ينتاب التهجي الصحيح في اللغة 
انجليزية. ومن هم هذه القوالب )هاا ما يعرف بشكل أو هيئة الكلمة أو الكتابة 
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rphographد‏ والذي يشير إلى أساس الكلمة أو أصلها هرما يلحق بها من إضافات ×نffة‏ 
سواء في بدايتها ×ا؟۲۴ط أو في نهايتها ×#1لا ويرتكز في أساسه على المورفيمات المتضمنة 
فيها. ومن الواضح أن الفكرة التي تكمن خلف استخدام أشكال أو هيات الكلمة تعتبر بسيطة, 
ولكنها مهمة وقوية للغاية. فإذا ما افترضنا مثلاً أن بإمكاننا أن نصل إلى ثلاثة أشكال مختلفة 
للكلمات من الشكل الأساس التالي: 


وإذا ما نظرنا آنذاك إلى تلك الكلمات التي سيكون بوسعنا أن نتوصل إليهاء وأن نزيد بالتالي 
من الحصيلة اللغوية المورفوجرافية أي التي تتعلق بشكل الكلمات أو هيئتها فسوف نجد أن 
بإمكاننا أن نحصل على الكلمات التالية: 
recover, recoverable, recovered, unrecoverable, unrecovered, coverable,‏ 
covered, uncover, uncoverable, uncovered, discover, discoverable, discovered,‏ 
undiscoverable, undiscovered, repute, reputable, reputed, disreputable,‏ 

disrepute, disputable, disputed, indisputable, undisputed, and so on. 

ويشير ديكسون (1993) 1×0١‏ أن بإمكاننا إذا ما قمنا بإتباع نفس هذه الطريقة أن نزيد 
عدد المورفوجرافات التي يمكن استخدامها وذلك من سبعة إلى سبعمائة وخمسين. كما آن 
التراكيب التي يمكن القيام بها قد تزيد من هذا العدد ليصل إلى ما بين إثنتا عشرة إلى خمس 
عشرة آلف كلمة وهو الأمر الذي يتيح للطفل أن يقوم بتهجي ما يزيد على سبعمائة وخمسين 
مورفوجرافاً. 

ومن الجدير بالذكر أن معلمي التزبية الخاصة للأطفال ذوي صعويات التعلم في الصفوف 
الأولية والابتدائية يجب أن يقوموا بدراسة برنامج التهجي المستخدم في مدارس التعليم العام 
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حیث یری كوليك وجونز (1993) Kulieke & Jones‏ آنه من المهم بالنسبة لهم أن يريطوا بين 
عملهم في التهجي وبين التعليم الذي يتم تقديمه في مدارس التعليم العام. كذلك فمن المهم أن 
يقوموا بإدخال بعض الموامات على عملهم بمدارس التربية الخاصة من أهمها توفير فرص 
التدريب الزائد أو الإضافي ,وجمل العلاقات الأورثىجرافية بين الكلمات أكثر وضوحاًء وتدعيم 
الاستخدام الثابت والمستمر للاستراتيجيات المعرفية الفعالة. وتوفير التعليم الوقائي الذي يقوم 
المعلم خلاله بتقد بتقديم الساعدة للتلميذ عند بداية تعلمه مهمة معينة لأول مرة. ثم بقوم تدريجياً 
بتقليل المساعدة أو تقليصها حتى يتمكن التلميذ من القيام بالمهمة أو أدائها بمفرده دون أن 
يحصل على أي مساعدة. 
برامح التدخل الaااجuة Remedial Intervertions‏ 

من الجدير بالذكر أن العديد من الأمو التي تمت إثارتها عند الحديث عن التعليم النمائي تثار 
أيضاً عند الحديث عن التعليم العلاجي. فعلى سبيل المثال يجب أن يقوم المعلم بتحديد تلك 
الكلمات التي سيقوم بتعليمها للتلاميذ عند قيامه بعلاج مشكلات التهجي من جانبهم حيٿ أن 
استخدام قوائم كلمات التهجي التي تتألف من تلك الكلمات التي يكون التلاميذ قد أخطأوا في 
تهجيها وذلك عند استخدامها من جانبهم في موضوعات الإنشا ء لا یضیف کثیرا اشد خا 
في تحسين التهجي بالنسبة لهم إذ أنهم عندما يقومون بالكتابة فإنهم عادة ما يختارون تلك 
الكلمات التي يعرفون بالفعل كيف يقوموا بتهجيها. وبذلك فإن هذا النمط من القوائم لا يعكس 
مشكلات التهجي من جانب التلميذء بل إن القوائم التي تتألف من تلك الكلمات التي يخطئ معظم 
التلاميذ في تهجيها سوف تكون اقل فائدة نظراً ل لامي وخاضة الأكبز سنا یتباینون کثیراً 
في الكلمات التي يستخدمونها. ومن الواضح كما یری كير ولامبرت (1982) e۲۲ & 141٩16۲٤‏ 
أن القزائم التي يتم اختيارها بصفة خاصة لا تتضمن تلك الكلمات التي يستخدمونها لتوضيح 
أنماط التهجي أو تفسيرها ومن غير المحتمل بالنسبة التلاميذ أن يتعلموا المهارات العامة في 
التهجي بدون وجود أمثلة كافية لأنماط التهجي. 

ویشیر جوردون وأخرون (1993) .1ھ.)e‏ 60 وجراهام ومیلر (1979) & Graham‏ 
Miller‏ وماکنوفتون وآخرون (1994) .Mc Naughton et.‏ أن هناك ممارسات اُخری لھا ما 
يؤيدها من الأدلة الإمبيريقية المختلفة. ومن أكثر وأهم هذه اممارسات ما تم تناوله قي الجدول 
(2-13). وعلاوة على ذلك فقد وجد بعض الباحثين مثل أندرسون - إينمان (1981) 
Anderson-h man‏ ویریانت وآخرون (1981) Bryant e.2.‏ وجیتنجر وآخرون (1982) 
Gettinger et.al.‏ وجراھام )1999( Graham‏ وماكنيش وأآخرون )1992( McNeish et.a1.‏ 
وفان هاوتين وفان هاوتين (1991) Van Houten & Van Houten‏ أن الممارسسات التالية لها 
#إهميتها بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعطيم: 
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1- تقديم عدد قليل من كلمات التهجي كل يوم من أيام البرنامج التعليمي ,وتشجيع التلاميذ 
على تقسيم تلك الكلمات إلى موروجراقات. 
2- تقديم ممارنسة موزعة على فترات بمعنى تكرار الكلمات على فترات مختلفة. 
3- تقديم التعليم للتوصل إلى التعميم وذلك عن طريق التركيز على أنماط التهجي بالنسبة 
للفونيمات أي توضيح الأفكار العامة التي تكمن خلف التهجي. 
4- تضخيم آثار التدريب في موقف معين بغرض إثارة انتقال آثره إلى مواقف أخرى. 
5- تقديم التصحيح الذاتي للكلمات التي يتم تهجيها وذلك كوسيلة للتدريب على الاستجابات 
الختحكة وهار سكا 
وفي هذا الإطار ترى والدة الطفل جمال أنه كان يعاني من مشكلات عديدة تتعلق بالتهجي, 
ولذلك فهي كانت مسرورة أنه في الفصل الذي تقوم الآنسة هاميلتون 1211160١‏ .18 بالتدريس 
له حيٿث تعطيه بعض الكلمات يومياً كي يقوم بتعلمهاء وتجعله يقوم بالتدرب عليها. وهو ما كنا 
نقوم نحن أيضاً بتدريبه عليه في المنزل نظراً لأن ذلك هو ما كان يحتاج إليه بالفعل وإلافإنه كان 
سينسى الكلمات التي يكون قد تعلمها بالفعل. 


Effective Teaching Procedures aةJlaalا الإجراءات التدريسية‎ 


بغض النظر عن العديد من التعقيدات التي ترتبط بالتهجي فإن المعلمين يمكنهم الاستفادة من 
تلك البحوث التي يتم إجراؤها حول الممارسات الفعالة كي يقوموا بتوجيه ما يقدمونه من تعليم في 
هذا الصدد. ولا يخفى علينا أن هناك بعض الأساليب التي لها تاريخ طويل من الاستخدام في 
مجال صعويات التعل قد نالت قسطاً كبيراً من التأييد في المجال البحثي. ويرى جواير وأخرون 
Guyer e.41. )1993(‏ وفیکيري وآخرون (1987) e.41‏ ]ء۷ . أن سالب أورتون - 
جيلنجهام 4اع«لاز-«۲0إ0 لها آثارها الإيجابية على التلاميذ في المدارس الأولية بل إن لها 
آثارها الإيجابية على الطلاب ذوي صعويات التعلم الذين يدرسون في الكليات. وفضلاً عن تلك 
الممارسات التي تمت الإشارة إليها سلفاً فإن المعلمين بوسعهم استخذام مسا اساي اساسةة 
أخرى وذلك على النحو المبين في النقاط التالية وهي: 
أسلوب الا ختبار-الدراسة-الاختبار: Test-Stady- Test‏ 

يقوم المعلمون عند استخدام هذا الأسلوب بتطبيق اختبار قبلي على التلاميذ حتى يتمكنوا من 
تحديد تلك الكلمات التي ينبغي أن يقوموا بتعليمها لهم. وبعد أن يتم تعليمهم ,وقيام التلاميذ 
بدراسة ما يتم تقديمه لهم يقوم المعلمون باختبارهم مرة أخرى وهو ما يعرف بالاختبار البعدي 
حتى يتمكنوا من تحديد تلك الكلمات التي يكون التلاميذ قد أجادوها. وفى هذا الإطار يرى 
جراهام (1991) اه6 آنه على الرغم من عدم اختبار فعالية هذا الإجزاء مع التلاميذذوي 
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ا التعلم على وجه الخصوص فإنه من المحتمل بالنسبة له أن يفيد أولئك التلاميذ وذلك 
عندما تتضمن قوائم التهجي المقدمة لهم خليطاً من الكلمات التي يعرفون تهجئتها والكلمات التي 
لا يعرفون تهجئتها وذلك في الوقت الذي يكتسب المعلمون فيه المعلومات اللازمة حول تلك الكلمات 
التي يجب أن يقوموا بتعليمها للتلاميذ» وأيها يكون التلاميذ قد أجادوأ تهجئته. وفضلاً عن ذلك 
فإن الاختبار القبلي رغم فائدته وإن كانت محدودة فى هذا الصدد حيث يمكن من خلاله التعرف 
على تلك الكلمات التي لا يتمكن التلاميذ من تهجيها وذلك من قوائم الكلمات المقدمة لهم فإن 
بعض التلاميذ يتضايقون من مثل هذه الاختبارات. 
إجراءات التدريب lnklرnة: Practice Procedures‏ 
بعتبر القول القديم أو المثل المأثور القائل بأن الممارنسة تساعد الفرد على إتقان ما يقوم به 
مناسباً تماماً بالنسبة للتهجي وخاصة عندما يتم الجمع بين الممارسة وتعزيز سلوك التهجي 
الصحيع. هذا وقد قدمت العديد من الدراسات التي تم إجراؤها في هذا المجال العديد من ٠‏ 
التوصيات التي ترى أن المعلمين ينبغي أن يقوموا بما يلي: 
1-ضرورة أن يقدم المعلمون اختبارات يومية تتعلق بما يكون قد تم التدريب عليه أو ممارسته 
كجزء من اختبار التهجي الأسشبوعي وذلك قبل أن يقوموا بعقد الاختبار الأسبوعي ذاته 
(Rieth et.al., 1974)‏ ` 1 
2- ضرورة أن يطلب المعلم من التلاميذ بعد تحديد تلك الكلمات التي يخطئون فيها خلال 
الاختبارات التي تتعلق ہما یکون قد تم تدریبهم عليه أو ممارستهم له أن يقوموا بکتابتها 
عدة مسرات,.1ھ.اe (Foxx & Jones, 1978; Matson et.al., 1982; Ollendick‏ 
(1980. 
3- ضرورة أن يقوم المعلم بتقديم محاكاة للأخطاء التي يرتكبها التلاميذء ثم يطلب منهم أن 
يقوموا | بعد ذلك بكتابة تلك الكلمات بصورة صحيحة (Gerber, 1986; Kauffman‏ 
.et.al., 1978)‏ 
4- ضرورة أن يهتم المعلم بتقديم عدد أقل من الكلمات للتلاميذ» حتى يقوموا بالتدريب عليها 
كثيراً وممارستها وذلك على مدى فترة زمنية أطول(2000 ,غ80 ;1999 .(Graha1,‏ 
5 ضرورة الترتيب لتلقي جانب من التعليم عن طريق الوالدين أو الأقران e.1١,‏ ١٤ل0إ8)‏ 
Harris et.al.,1972)‏ ;1978 
ومن الجدير بالذكر أن بعض البرامج التجارية في هذا المجال أي التي يتم إعدادها لتحقيق 
أغراض تجارية أي الربع تجمع بين الإجراءات المتعددة للممارسة والتدريبات التي تعد مفيدة 
بالنسبة لأولئك التلاميذ ذوي صعويات التعلم. ومن أمثة هذه الإجراءات ما يسميه بيك وآخرون 
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Beck e.1. )1996(‏ بتنمية المهارة الأساسية ai ski builders‏ وما يسميە بروف (1978) 
r0۴‏ بالتهجي السرuع .speed spelling‏ وتتضمن مثل هذه البرامج بعض الخصائص المميزة 
التقييم الرتكز على المنهج 084 مثل تحديد وقت معين لأداء التلاميذء وتمثيل هذا الأداء بياتياً. 
الاتتظا ر لوقت معıن: Tie Delay‏ 

من أهم الأساليب التي يڌ يتضمنها التراث السلوكي في هذا الصدد ذلك الأسلوب الذي تم 
التركيز عليه في العديد من الدراسات التي تم إجراؤها في هذا المضمار والذي يعرف بالانتظار 
لوقت یتزاید باستمرار. yھاعل‏ مہ1 progressive‏ زيقوم المعلم عند استخدام هذا الأسلوب 
بطرح سؤال على التلاميذ ثم ينتظر لوقت قصير بقدر بحوالي ثلاث ثوان أ أكثر كي يتيح أمامهم 
الفرصة للإجابة عن ذلك السؤال. فإذا ما أجاب التلميذ إجابة صحيحة أثناء فترة التوقف من 
جانب المعلم فإن المعلم يقوم على الفور بإثابته على ذلك أما إذا لم يجب عن السؤال» أو أجاب 
عنه بشکل خاطئ قإن المعلم يقوم بتقديم الإجابة الصحيحة دون أن يقدم مكافاأة أو إثابة له. ويقوم 
المعلم تدريجيا يأ بزيادة فترة الانتظار تلك أي فترة التوقف. ويرى ستيفنز وآخرون (1991) 
tees e.1‏ وستیفنز وسکوبستر (1987) Stevens & Schuster‏ وونترلنج )1990( 
Winterling‏ أن هذا الأسلوب کانت له آثاره الإيجابية عند استخدامه أثناء قيام التلاميذ 
بممارسة التهجي والتدريب عليه حتى عند استخدامهم للكمبيوتر في سبيل ذلك. 
التهجي المورفوجراضي Morphographic Spelling‏ 

بری دیکسون (1976. 1991) Pix‏ أن التهجي الورفوجرافي يعد بمثابة برنامج علاجي 
مكثف للتهجي يوجهه المعلم» كما آنه يعد برنامجاً على درجة عالية من التنظيم » وپتم استخدامه مع 
التلاميذ من الصف الرابع وحتى الصف الثاني عشر وما بعده. ومن المفترض بالنسبة التلاميذ 
الذين يخضعون لهذا البرنامج أن يعرفوا المهارات الأساسية للتهجى كالعلاقة بين الصوت والرمنء 
وما إلى ذلك. وعلى هذا الأساس فإن البرنامج يبدا باستخدام المورفوجرافات أو الوحدات 

الصغيرة في الكتابة ذات المعنى. ويتعطم التلاميذ خلاله تهجي المورفوجرافات» واستخدام خمس 
قواعد لضم تلك المورفوجرافات معا . ويعد حوالي عام من تقدیم دروس على مدی خمس مرات 
أسبوعياً مدة كل منها عشرين دقيقة يصبح بمقدور التلاميذ أن يتهجوا أكثر من اثنتا عشرة ألف 
كلمة. ويرى ماجن وآخرون (1981) 1ه.اء sععة1.‏ أن البحوث التي تم إجراؤها في هذا الصدد 
قد أسفرت عن أن هذا البرنامج يعد فعالاً للغاية بالنسبة لأولى التلاميذ الذين ينخفض مستوى 
تحصیلهم کثیراً ذ في التهجي عن المستوى المتوقع لهم وفقاً لقدراتهم العقلية. 


إضافة كلمة تاقائمةa Adû-a-Word‏ 


يعتبر هذا الأسلوب بمثابة إجراء معين يتم استخدامه في تعليم التهجيء ويقوم على استخدام ا 
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القوائم الاتسيابية ینا ها٤‏ . ويقوم العلمون عند استخدام مثل هذا الأسلوب بإعداد قوائم 
فرديةء كما يقومون باختبار التلاميذ ؤا في القوائم الفردية التي يعدها هؤلاء التلاميذ. وعندما 
یجید الطفل كلمة معينة في القائمة يتم على الفور حذفها واستبدالها بكلمة أآخری. ویری 
ماكلافلین وآخرون (1991) McLaughlin et.al.‏ أن البحوتث التي أجريت في هذا المضمار قد 
وجدت انف الإجراء يساعد في علاج مشكلات التهجي. وفضلاً عن ذلك فهو يعد بمثابة عنصر 

مشترك في کل من برنامج إضافة كلمة للقائمة والتدریب على جانب من الكلمات الأسبوعية كل 
يوم وممارستها في الاختبار اليومي. ولذلك یری جراهام (1999) Graham‏ اننا یجب أن نهتم 
بذلك المكون ولا نهمله مطلقاً. 


ما هي مشكلات وصعوبات الإنشاء التي يخبرها التلامين 9 
What Composition Problems Do Students Experience?‏ 


من الجدي بالذكر أن التلاميذ يركزون في البداية على تعلم المهارات الآلية وإجادتها وهي 
الخط أو الكتابة. والتهجي. أما في الصفوف التالية فيتم تخصيص واجبات منزلية قصيرة في 
الكتابة تتطلب منهم القيام بتنظيم أفكارهم وتقديمها من خلال الكتابة. وعندما يصل التلاميذ إلى 
الدرسة العليا (الثانوية) يكونوا قد أجادوا المهارات الآلية التي تتمثل في الخط (الكتابة)ء 
والتهجي»› والقواعد النحوية. وعلى ذلك فإن الكتابة ۷۲1٤178‏ هنا تركز على توصيل الفكرة 
للآخرينء وتحسين الأسلوب المستخدم. 

ومن جهة أخرى فإن التعبير الكتابي أو المكتوب ۵8810۸ ۲م×ع ١ع)ذإW‏ يتطلب التنسيق بين 
العديد من الأمور في ذات الوقت ,ولذلك فإن مثل هذه المهمة تعتبر مهمة معقدة. وهناك العديد من 
الأساليْب التي یمکن استخدامها في سبیل قياس وتقييم الأداء الكتابي. ولا يخفى علينا أن 
التلاميذ يحتاجون إلى تعلم العديد من الأمور التي يكون من شأنها أن تساعد على التواصل 
بفعالية عن طريق الكتابة. ومن المعروف أن مثل هذه الأمور قد تشهد بعض المشكلات التي 
يخبرها التلاميذ خلالها والتي قد تصل ببعضهم إلى حد صعوبات التعلم فيها 

ومن الملاحظ أن هناك عدداً قليلاً من الدراسات هي التي تناولت الخصائص المميزة التلاميذ 
الذين يعانون من صعوبات الكتابة وذلك خلال السنوات الأولى من تعلمهم الكتابة. وفي هذا 
الإطار قام مايكلبوست )1965 9( ebstاMyk‏ بإجراء تحليلات دراسية تعد من کشر 
الدراسات والتحليلات امتداداً واتساعاً. ففي دراسته التي أجراها عام 1973 طلب من التلاميذ 
آن یکتبوا قصة حول صورة لملفل صغير يلعب بالدمی» ووجد عند قيامه بإجراء ء المقارنة بين 
التلاميذ الذين تم تحديدهم على نهم ذوو صعويات التعلم وأقرانهم العاديين أن هناك فروقاً ذات 
دلالة إحصائية بين المجموعتين حيث كان العدد الكلي للكلمات التي تتضمنها القصة التي كتبها 
التلاميذ ذوو صعويات التعلم يقل عن عدد تلك الكلمات التي يكتبها أقرانهم العاديين قضلاً عن 
عدد الكلمنات قي الجملةء ومستوى دقة الدلالات اللفظية. والتجريد. أما الأطفال الذين كانوا 
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يعانون من مستوى متوسط من صعويات التعلم فلم يختلفوا عن أقرانهم العاديين بشكل دال وذلك 
فيما يتعلق بامنتج النهائي الكلي للكتابة أي فيما يتعلق بعدد الكلمات وعدد الجمل المستخدمة 
لتي تتضمنها القصة. في حين كانت هناك فروق دالة بين التلاميذ ذوي المستوى الشديد من 
صعويات التعلم من ناحية وبين كل من أقرانهم ذوي المستوى المتوسط من صعويات التعلم آو 
أقرانهم العاديين كل على حدة وذلك من ناحية أخرى. وقد كانت دلالة تلك الفروق لصالح التلاميذ 
ذوي المستوى المتوسط من صعوبات التعلم في المرة الأولىء ولصالح التلاميذ العاديين في المرة 
ویری موريس وکرومب (1982) Morris & Crump‏ أن نتائج العدید من الدراسات التي تم 
إجراؤها منذ أن aم‏ مllبgسm Mykiebust‏ بإجراء دراساته في هذا الصسدد توضح أن 
لتلاميذ ذوي صعويات التعلم يخبرون مشكلات جوهرية في التعبير المكتوب أو التعبير عن 
ا بالكتابة. وأن مثل هذه المشكلات تتجاوز ما يظهر عند كتابة القطع الأصغر أو الأقصر 
منها. وعلى الرغم من آن التلاميذ الأكبر سنا يستخدمون مفردات وترأكيب لفوية اكثر تعقيد ا مز من 
أقرانهم الأصغر سنا بغض النظر عما إذا كانوا يعانون من صعوبات التطم أم لا قإن التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم يتسمون بما يلي: ` 

1- یری إنجلیرت وآخرون (1988) ٤.41.‏ 1e۲عم8‏ وجراھام زھاریس (1997- أ) Graham‏ 
5 & أنهم لا یخططون أو لا يقومون سوى بقدر ضئيل من التخطيط عندما يشرعون 
في الكتابة. 

2- یری جراهام وآخرون (1991) ٤.11.‏ 6414۳ أن كتابہتهم تعكس وجود العديد من 
الأخطاء التي يقعون فيها والتي تتعلق بكل من التهجيء واستخدام الحروف الكبيرة. 
واستخدام أدوات الترقيم والخط. 

3- يشير جراهام (1997) 6۲4۳ إلى أنهم يفتقرون إلى المهارات الفاعلة لمراجعة ما 
یکتبونه. 

4~ یری بویلین وآخرون (1980) ۲.۵1 ۴011۸ .أنهم يحصلون على درجات أقل فى المفردات 
اللغويةء ونضج الأفكار انا اا0 اط التي يعرضون لها فضلاً عن استخدام 
الكلمات» والأسلوب المتبع ومهارة الكتابة بصفة عامة. 

5~ یری موریس وکرومب (1982) Mo & €٣p‏ وتندال ویارکر (1991) & 1ھلہ!آ 
pii Parker‏ يستخدمون تراكيب للجمل قل تعقيداًء وأن ن الجمل التي يستخدمونها 
تتضمن أنماطاً أقل من الكلمات. 

6~ یری إنجلیرت وآخرون (1989) ٥۲.41‏ e۲۲[ع«٤.‏ وتوماس وآخرون (1987) ھ٣10٣‏ 
.1 وتندال ویارکر (1991) ۲ا۴ & ۲1۵41 نهم یکتبون فقرات أقل تنظيماً. 
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7- یری إنجليرت وآخرون (1989) Montague (1991) jaرخÎs +i Englert et.al.‏ 
.ه.ا أن المخرج الكتابي الذي يكتبونه يتضمن عدداً أقل من الأفكار. 

8- یری لافتون وموریس (1989) 0۲۲18 & 4810٩‏ انهم يتبون قصضصا تتضمن غدداً 
أقل من المكونات الهامة مثل تقديم الشخصيات الأساسيةء وتحديد المشاهد» ووصف 
الصراع الذي يجب التوصل إلى حل له وما إلى ذلك. 

ويصفة عامة فإن مثل هذه الدراسات توضح أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يتخلفون عن 

أقرانهم العاديين أي مم لا يعانون من صعويات التعلم وذلك في العديد من الجوانب التي تتعلق 

i‏ الكتابي. كما أن الفروق بينهم ليست دائماً ثابتةء ولكن من الأكثر احتمالاً بالنسبة 
للتلاميذ ذوي صعويات التعلم أن يخبروا الضعف في كل من الجانب التقليدي في الإنشاء أي 
القراعد النحويةء وفي الجوانب الأكثر دلالة في الإنشاء أي المحتوى. ولذلك يكون من المحتمل 
بالنسبة لمثل هؤلاء التلاميذ أن يخبروا مشكلات وصعويات في كل مكون من مكونات التعبير 
الكتوب التي يوضحها الشكل التالي. 


ویشیر موريس وکرومب (1982) Morris & °۳۵1٩9‏ وپوبلين وآخرون (1980) Poplin‏ 
1ه إلى أنه على الرغم من الاتفاق المطلق في نتائج البحوث التي أجريت في هذا المجال حول ما 
إذا كان التلاميذ ذوو صعويات التعلم يتعرضون لمزيد من التأخر مع زيادة أعمارهم أم لا فإنه من 
الحتمل بالنسبة لهم أن يلحقوا بأقرانهم أو يتمكنوا من مسايرتهم في ظل عدم استخدام 
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التدريس الفعال. وفي هذا الإطار فنحن نرى أنه ينبغي على المعطمين قبل استخدام التعليم 
التصحيحي أو التصويبي 01۲٥11۷8‏ أن يقومو! بتحديد ولتك التلاميذ الذي يعدون في حاجة 
إليهء وآن يقوموا من جهة أخرى بإعداد البرامج اللازمة لهم. 

How Is Composition Performance Assessed ?$ ء‎ l2i! كيف يتم تقييم الأداء 4ي‎ 


يضم التقييم الفعال للتعبير المكتوب أساليب تقييم جميع المكونات التي يوضحها الشكل 

(4-13. وعلى هذا الأساس فإن مثل هذا التقييم يتطلب وجود العديد من عينات الكتابة الخاصة 
بمثل هؤلاء التلاميذ إلى جانب التقدير الدقيق للدرجات التي تستحقها. ويرجع السبب الرئيسي 
الذي يجعل بطاريات التحصيل العام الأكثر شيوعاً واستخداماً لا تتطلب عينات من الكتابة 
الخاصة بأولئك التلاميذ إلى أن تقدير درجات معينة لتلك العينات يعد أكثر استهلاكاً للوقتء كما 
يكون غير ثابت. ولذلك فليس هناك سوى أمل ضئيل في أن تظل مقاييس التحصيل العام ملائمة 
لإجراءات الفرن والتصفية التي تتعلق بصعويات التعلم في الكتابة. وفي هذا الإطار يقوم المعلم 
بإصدار حكم أولي على الكتابة الخاصة بالتلميذء وقد يحتاج إلى أن يقوم بتحديد صعوبات التعلم 
في الكتابة بشكل رسمي وذلك بتطبيق أحد الأدوات التي يتم چ وإعدادها لتكون بمثابة 
أدوات تشخيصية. 
الفرز والتصفية عصندnعءSer‏ 

يعد الفرز والتصفية الذي يتعلق بصعويات التعلم في الكتابة أمراً صعباً لأن العديد من 
التلاميذ حتى من بين أولئك الذين لا يعانون من صعويات التعلم يكتبون بشكل غير جيد. كما أن 
الاختبارات المعيارية التي يتم استخدامها في هذا الصدد تركز أيضاً على التحصيل في المجالات 
الأخرى كالقراءة والحساب على سبيل المثالء ولذلك فإنها عادة ما تقيس المهارات التحريرية أو 
الآلية فقط. وإذا ما أخذنا الطبعة السابعة من اختبار مترويوليتان التحصيلي Metropolitan‏ 
Achievement Test, 7 th ed‏ . الذي أعده بریسکوت وآخرون (1992) .21 e٤.‏ )۴۲۵00 مثالا 
لذلك فسوف نجد أنه يتضمن أجزاء عن أدوات الترقيم» واستخدام الحروف الكبيرةء واستخدام 
الكلمات» ولكنه لا يتضمن أي مقاييس أخرى لتقييم مستوى الأداء في الكتابة. كذلك فإن 
الاختبارات المتتابعة للتقدم التعليمي ٥٤8‏ إعهإ۴ The Sequential Tests of Educational‏ 
الذي أعده مركز الاختبارات التربوية في أمريكا (1972) 818 إضافة إلى القسم الخاص 
بالتعبير الكتابى من اختبارات التحصيل ,Ûlكlhءة5 Tests of Achievement and Proficiency‏ 
التي أعدها سكانل وأخرون (1978) ٠۲.41.‏ ا1ه««هء8 تتطلب أن يقوم التلاميذ بالإجابة عن 
أسئلة من نوع الاختيار من متعدد» أو الصواب والخطاً يتعلق غالبيتها بالجانب الآلى فى الكتابة 
كاستخدام آدوات الترقيم» أو الحروف الكبيرةء ولا يتعلق سوى بعضها فقط بالتنظيم والأسلوب. 

وفي هذا الإطار قإن المرونة في كتابة المادةء والإجابة عن الأسئلة من نمط الصواب والخطاً أو 


صحوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


الاختيار من متعدد التى تتعلق بالمادة المكتوية قد تكون ذات أهمية كبيرةء ولكنها مع ذلك يجب ألا 
تتداخل مع المهارة في التعبير عن مثل هذه المادة بصورة تلقائية. ولذلك فإن الاختبارات الجيدة 
للإنشاء qlbaîeomposition‏ بطبيعة الحال أن يقوم التلاميذ بتقديم عينة مما يكتبونه. 

وغنى عن البيان أن تلك الاختبارات التي يتم إعدادها خصيصاً لتقييم الكتابة توفر معلومات 
أكثر تفصيلاً حولها أو تتعلق بها. فعلى سبيل المثل نجد أن اختبار اللغة المكتوبة fه‏ اء 
gill Written Language‏ أعده هاميل ولارسين (1996) 12e‏ & !انس سه۴ يتضمن 
العديد من المعايير التى تسمع للمعلمين أن يحددوا مستوى التلاميذ في الكتابة ,ومدى انحرافهم 
عن المتوسط. وفضلاً عن قياس التهجي فإن هذا الاختبار يتضمن مقاييس أخرى المفردات 
اللغويةء والأسلوب» والتكوين المنطقي للجملء والمرونة في ربط الجمل بہعضها البعض» ومستوى 
الكفاءة في المهارات الاآليةء وتركيب ويناء الجمل» ومستوى الجودة الكلية القصة. 


Planning Composition Insruction sLûii التخطيط لتعليم‎ 


من الجدير بالذكر أن التخطيط للتعليم بتضمن هى الآخر توفر معلومات أكثر تفصيلاً عن 
مهارات التلاميذ وذلك بشكل يفوق ما يمكن أن يحصل المعلم عليه من بطاريات التحصيل العامة. 
وفي هذا الإطار يعتبر اختبار القصص المصورة اللغوي Picture Story Language Test‏ 
P811‏ الذي أعده مایکلبوست (1965) ناطاءا )ر٧‏ واختبار اللغة اکتوڕة Test of Written‏ 
Langue‏ الذي أعده هاميل ولارسين (1996) ۵۸ء[ & لانسصه بمثابة اختبارين 
معياريي ا مرجع يتطلبان أن بقوم التلاميذ بالتعير عن عينات كتابية معينة حيث يقوم التلاميذ في 
الاختبار الأول ۲511 بكتابة قصة عن صورة لولد يلحب» ثم يتم بعد ذلك الحكم على الجوانب 
التي تتضمنها الحينة وهي عدد الكلمات» ومتوسط عدد الكلمات في الجملة» ومدى صحة التراكيب 
اللغويةء ودرجة التجريد 0۸:ا٥۲4)ءطه‏ ثم مقارنة ذلك بالمعايير المتضمنة. وفي الاختبار الثاني 
0۷1" تقيس بعض الاختبارات الفرعية المتضمنة الاستخدام الصحيح للكلمات والأسلوب. 
ويطلب من التلاميذ أن يقوموا بإعداد عينة كتابية أو عينة من كتابتهم حول ثلاث شخصيات 
كرتونية يقومون بمغامرة في الفضاء. ويتضمن تقييم عينة الكتابة هذه درجات للمفردات اللغوية. 
ونضج الفكرة عmعط) maturity of‏ والتي تتضمن استخدام الفقرات» ورسم الشخصيات» 
والتركيب الذي يراعى البداية والوسط والنهاية. وما إلى ذلك. وبعد ذلك يتم تحديد أولئك التلاميذ 
الذين يحصلون على درجات منخفضة في أي من تلك الجوانب أو الجالات التي يتضمنها أي من 
هذين الاختبارين حتى يتم إخضاعهم بعد ذلك لبرنامج معين للتدريس العلاجي وذلك في مجال 
المهارات ذات الصلة. 


مراقبة التطور في Monitoring Progress in Composition sLûi¥l‏ 
ی باركر وآخرون (1991) .1ه e.‏ ٣‌)عه۴‏ آته من اليسير بالنسبة لنا أن نقوم بتقييم ما 
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يمكن أن ينتاب مهارات الإنشاء من تطور وذلك عن طريق الحصول على عينات منتظمة من كتابات 
التلاميذ حتى يتمكن المعلم من تحديد ما إذا كانت تمثل تحسناً في هذا الصدد آم لا وهى الحكم 
الذي عادة ما يقوم على تحليل المهمة المقدمة لهم. وفي هذا الإطان يرى دينو (1997) 000 أن 
مهمة "كتابة فقرة معينة" يمكن اختزالها إلى عدة مهام فرعية تتضمن "إعداد محتوى تخيلي أو 
تصوري'» و "صياغة تركيب الفقرة أو بنيتها'ء و "كتابة الجمل' و "استخدام شفرات رسمية'. 
وحتى نتمكن من القيام بتحليل المهمة كاملاً يتم اختزال كل مكون من هذه المكونات الأكبر إلى 
مهام فرعية تعد بمثابة شروط أساسية للاستخدام الناجع لكل مكون ريسي أو أساسي في 
إعداد الفقرة وكتابتها. وفي هذا الإطار نرى أن مكوناً مثل "استخدام شفرات رسمية" مثلاً يمكن 
أن يتم تحليله إلى ”"استخدام الحروف الكبيرة» و "استخدام أدوات الترقيم'» بينما نجد أن مكوناً 
آخر مثل "كتابة الجمل' قد يتم اختزاله إلى "التعبير عن الأفكار الكاملة'» و "تركيب الجمل". ولذلك 
فإن تطوير نسق معين لراقبة التطور يرتكز على مدخل تحليل المهمة ,ويتالف من إعداد إجراءات 
معينة لقياس كل مهمة فرعية يكون من شأنها أن تزودنا في الواقع ببعض البيانات التي تتعلق 
بمدى انطباق تلك المهمة على المحك أو المعيار الخاص بالأداء. 

ومن الواضح أن تحليل المهمة الذي سنحصل عليه يدعم أهمية تلك المكونات التي يعرض لها 
الشكل (4-13). وسوف تعمل الأنساق الخاصة بمراقبة الزيادة في المرونة الخاصة بتلك المجالات 
أو المكونات على القيام بدور هام في مساعدة المعلمين في تغيير وتعديل ما يقدمونه من تعليم كي 
يعملوا على إشباع الحاجات الفردية التلاميذ. 

وجدير بالذكر أن المعلمين يمكنهم القيام بتقييم ذلك التحسن أو التطور الذي يطراً على الجودة 
الكلية للكتابة وذلك بمقارنة عينات الكتابة التي يحصلون عليها في أوقات مختافة أي التي يقوم 
هؤلاء التلاميذ بكتابتها في أوقات مختلفة. ويوضح الشكل (5-13) عينتين لتلاميذ تلقرا برنامجاً 
للتدريس العلاجي المكتف. وعلى الرغم من وجود بعض الأخطاء في العينة الأولى فإن العينة 
الثانية تتضمن المزيد من الأخطاء فضلاً عن الكثير من السمات أو المؤشرات الخاصة بالكتابة 
الرديئة التي عرضنا لها في الجزء السابق. ويمكن أن يقوم امعلم بتقييم جودة عينة معينة كتلك 
التي يعرض لها الجزء (8)من الشكل التالي وذلك بملاحظة ما إذا كانت تعبر عن أفكار متكاملة 
وتتضمن جملاً معقدة. وتم تنظيمها بشكل جيد» وتتضمن أفكاراً أساسية ومكونات هامة أم لا 
وهنا يتضح على سبيل المثال أن الجملة الثانية من العينة (8) تخلط بين فكرتين مختلفتين بطريقة 
غير مترابطة. أما الجملة الأخيرة فتتضمن هي الأخرى العديد من الأفكارء كما تمثل بشكل خاطئ 
فكرة الهجرة على أنها الذهاب شرقاً. 28ء #«هع ويشكل عام فإن تلك الفقرة تحذف العلاقة 
الهامة التي توجد بين الغذاء والهجرة. وعلى الرغم من أن مثل هذا التقييم قد يبدو ذاتياً فإننا 
عندما نقوم بمقارنة تلك العينة بعينة أخرى مما يكتبه كاتب ماهر فسوف يكون ذلك التقبيم آنذاك 
اشا 
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ما هي برامج التدخل التي يمكن أن تفيد التلامين ذوي صعويات التعلم في الإنشاء؟ 
What Interventions Help Students with Composition Difficulties?‏ 

يرى البعض أننا يجب أن نقلل التعليم الخاص بالجوانب الآلية في الكتابة نظراً لأن مثل هذه 
الجوانب من شأانها أن تقمع الابتكارية عند التلاميذ. وعلى الرغم من جانبية تلك الفكرة فإننا 
ب أن نلم الحذر والحرص فيما يتعلق بقبولها كفكرة حيث أن تعليم الكتابة يجب أن يشجع 


اقفصل الثائث عشر التعليم العلاجي لصعويات التعلم في الكتابة 


الأقراد على.أن يقوموا بالتعبير عن تلك الأفكار التي يودون التعبير عنها. ومع ذلك فإننا لا يجب 
أن نغفل الجوانب الجوهرية في الكتابة إذ نها تعد كما يرى جراهام وهاريس (1997-|) 
Graham & Bars‏ بمثابة أمور ضرورية لتحقيق الكفاءة فى الكتابة من نأاحية ,وتحقيق 
التواصل الواضح من ناحية أخرى. وإذا كنا نتغاضى كثيراً عن أهمية العمل الرسمي كشرط 
لاجنتاج الاہتكاري فإن الموىسيقيين الذين يعزفون موسيقى الجاز 27[يعرفون كيف يقومون بعزف 
السلالم الصغيرة وغيرها من التمرينات المختلفة. ومع ذلك فإن هذا لا يعني بالضرورة أن يصير 
التعليم مقيداً بالتمرينات البسيطة التي تتعلق بالقواعد النحوية حيث يجب أن تعمل البرامج 
الستخدمة في هذا الإطار على تعليم الجوانب التقليدية في القواعد النحوية كالأسماء والأفعال» 
وما إلى ذلك نظراً لأهميتها في تحديد أجزاء الكلام وذلك عند القيام بتركيب الجمل وكتابتهاء 
ولكن مثل هذه الجوانب الآلية يجب ألا تلقي بمزيد من الظلال أو تؤثر على تعليم التواصل عن 
طريق الكتابة. ` 1 

Developmental Interventions ةيثlaiلا برامج التدخل‎ 


هناك في الواقع القليل من البرامج هي التي تم إعدادها لتعليم التلاميذ مهارات الكتابة. ويرى 
العديد من الباحثين فى هذا الإطار أن التلاميذ يجب أن يتعلموا الكتابة عن طريق الممارسة الموعة 
extensive‏ بالنسبة للكتابة أي ممارستها بصفة مستمرة. 

ومن الجدير بالذكر أن معظم التوصيات التي تتعلق بتطوير مرونة الكتابة تحاكي تلك الكتب 
التي تقدم تعليمات عامة للمعلمين. وفي هذا الإطار يرى سيلي وآخرون (1979) e.1.‏ رعلوم؟ 
على سبيل المثال أن أحد المداخل التي تتناول ذلك تتمثل بدايته في جعل التلاميذ يكتبون أسماء 
الصور التي يقومون بقصها من المجلات» أو يرسموها ويضعوها في كتبهم» كما يقومون بكتابة 
تعليمات عليها. ثم يجعلهم المعلم بعد ذلك يكتبون جفلة واحدة تمثل وصفاً لكل صورة أو رسم 
يضعونه في كتبهم. أما الخطوة.الثالثة فتتمثل في قيام التلاميذ بكتابة وصف لكل صورة يالف 
من جملتين» ويتم في هذه المرحلة تعليمهم تلك القواعد التي تتعلق بأدوات الترقيم» واستخدام 
الحروف الكبيرة. ويقوم التلاميذ في المرحلة الرابعة بكتابة وصف لكل صورة أو رسم يتضمن 
ثلاث جمل أو أكثر. وليس شرطاً أن ترتبط تلك الجمل ببعضها أو يرتبط أي منها بالأخرى. ثم 
تأتي أخيراً المرحلة الخامسة والتي يطلب المعلم من الأطفال خلالها أن يكتبوا حول موضسوع معين 
أو فكرة معينة ,وغالباً ما تتعلق بتلك الصور أى الرسوم التي توجد في كتبهم. 

وهناك برامج آخرى تقدم تعليمات أكثر وضوحاً حول التعليم. فعلى سبيل المثال يرى إنجلمان 
وآخرون (1993) .21.اء ١٣1۵ع‏ ع« آن ذلك البرنامج الذي يتعلق بالتفكير والكتابة يقدم تعليماً 
معيناً في سبيل كتابة جمل بسيطةء وفهم تركيب القصة أو تكوينهاء وحل ما تتضمنه من غموض» 
وتحليل الجمل» ووضع أدوات الترقيم في المواد المكتويةء والكتابة والمراجعةء وتصويب الجمل غير 
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الواضسحة. والتعبير عن الاهتمامات الخاصةء وكتابة المقالات النقدية المطولة. ويقوم هذا البرنامج 
على فكرة أساسية مؤداها أن التفكير المنطقي والتعبير الصريح والواضح يرتبطان تماماً 
ببعضهما البعض. وعلى الرغم من أن الدروس اليومية التي يقدمها هذا البرتامج منظمة أو مرتبة 
تماماً وتقوم على الإرشاد والتوجيه فإنها تركز على مهارات معينة من شانها أن تؤلف التواصل 
المكتوب المترابط. 

ویری بيكر وآخرون (2003) 8k e.41.‏ وجيرستıن‏ ويکر )2001( Gersten & Baker‏ 
وجراهام وآخرون (2000) 41.)ء 6۲14۳ أن العديد من التوصيات العامة التي تتعلق بتعليم 
الكتابة يمكن أن يتم اشتقاقها وصياغتها في الواقع من تلك البحوث التي .يتم إجراؤها في مجال 
الكتابة. ومن أهم تلك التوصيات كما يرى ماك أرثر (1994) 1٥ 4٣٤1١٣‏ ما يلي: 


1- ضرورة أن يقوم التلاميذ بالتخطيط لما سيقومون بكتابته. ويتراوح هذا التخطيط بين إبداء 
الملاحظات إلى إعداد ملخصات أو مواقع على الشبكة الدولية. 

2- ضسرورة أن يقوم التلاميذ بترجمة خططهم إلى مخرج معين مكتوب. ويجب أن تركز مثل 
هذه الترجمة في الغالب على وجود مخرج مكتوب عبارة عن مسودة معينة. 

3- ضرورة أن يقوم التلاميذ بتحرير ونشر ما يكتبونه. ويجب أن يتضمن ذلك قراءة المخرج 
ليقوموا بتقييم ما إذا كان يعمل على توصيل ما يودون قولهء ويعمل على إثباته أم لا. ويقوم 
التلاميذ أثناء ذلك باستخدام قائمة معينة حتى يتأكدوا من أنهم يتبعون القواعد الخاصة 
بأدوات الترقيم واستخدام الحروف الكبيرة. والقواعد النحوية. وفي هذا الإطار قد يكون 
العمل مع الأقران واستخدام الكمبيوتر ذات أهمية كبيرة بالنسبة لهم. 

ويعرض فريق من الباحثين يضم جراهام وآخرين (2001) 614141١ e.41‏ . ستة مبادئ تم 

إعدادها في الأساس للوقاية من صعوبات الكتابة وعلاجها هي: 

1- تقديم برنامج فعال لتعليم الكتابة (راجع الجدول 3-13). 

2- إعداد وصياغة برنامج تعليم الكتابة بالصورة التي تجعله يلبي الحاجات الفردية للأطفال 
ذوي صعويات التعلم. 

3- ضرورة اللجوء إلى التدخل المبكر. وتوفير الجهود المترابطة والمستدامة في سبيل تحسين 
مهارات الكتابة للأطفال ذوي صعويات التعلم. ٠‏ 

4 توقع أن کل طفل سوف يتعلم ما يكتبه. 

5- تحديد وعلاج المشكلات والعقبات الأكاديمية وغير الأكاديمية التي تتعلق بالكتابة والنجاح 
في المدرسة. 

6- استخدام الأدوات والأساليب التكنولىجية لتحسين الأداء الكتابي للتلاميذ. ومن أمقة ذلك 
برامج الكمبيوتر من قبيل معالجة الكلمات» والمراجعة اللغويةء ومراجعة التهجي. 


الفصل الثالث عشر التعليم الملاجي لصعوباث التعلم في الكتابة 


برامج التدخل اaاiجية Remedial Interventions‏ 
من الجدير بالذكر أن العديد من الأمور التي تتضمنها البرامج النمائية في تعليم الكتابة إنما 
ترتبط في الواقع بالتعليم العلاجي أيضاً. وكما لإحظنا فإن المعلمين الذين يعملون على علاج 
القصور في المهارات الخاصة بالإنشاء يجب عليهم كما يرى كوليك وجونز )1993( & Kulieke‏ 
8 أن يعملوا على التنسيق بين ما يقدموه من تعليم وبين البرامج التي يتم تقديمها للتلاميذ 

في مدارس التعليم العام. 

ویری إنجلمان وسیلبرت (1983) ۵۲۲ط[¡؟ & «صدصء[ع«ع أن أحد برامج التدخل العلاجية 
التي تم تضميمها للتلاميذ ذوي صعويات التعلم في الكتابة أو التلاميذ الذين يعانون من مشكلات 
تتعلق بالكتابة يتمثل في برنامج الكتابة التعبيرية ع«نانا ع1۷ءوهإم×8 الذي يتعلم التلاميذ 
خلاله كيف يبدأون الكتابة عند بداية الفقرات» ويستخدمون الجمل التي تتعلق بموضوع الكتابة 
ويصفون سلسلة من الأحداثء ويقومون بتقييم مخرجاتهم المكتوبة في ضوء عدد من الخصائص 
من آهمها تكملة الجمل للنهاية. واستخدام الحروف الكبيرةء وأدوات الترقيم والارتباط بموضوع 
الكتابة. 


الإجراءات الٹدريسة اlailةة Effictive Teaching Procedures‏ 
أسفرت نتائج الدراسات التي تم إجراؤها في هذا المجال وذلك حول الممارسات التدريسية 
الفعالة لتعليم الكتابة عن وجود العديد من الأساليب الفعالة التي يمكن بمقتضاها تعليم الإنشاء 
التلاميذ. وتعتبر مثل هذه الأساليب ذات أهمية بالغة بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم. ومن 
الملاحظ أن معظم هذه الإجراءات يتناول تلك المشكلات التي تتعلق بالمعرفةء وما وراء المعرفة 

ولذلك فهي تتشابه مع تلك المداخل التي تم تناولها في الفصل الثامن. 
1- استراتيجية التنظيم الذاتي Self-Regulated Strategy Development‏ 

يقوم المعلمون في إطار هذا الاتجاه بتدريس الاستراتيجيات الخاصة بتخطيط النص 
ومراجعته. کما یقومون أیضاً کما یری جراهام وآخرون (2000) .۶.41 6۲4141 بتعليم 
إجراءات التدريس الذاتي الشبيهة بما تناولناه في الفصل الثامن والذي يتضمن تحديد الهدف, 
ومراقبة الذات. والتعزيز الذاتي. وهناك ست خطوات أو مراحل تدريسية رئيسية تمثل الإطار 
الرجعي الأساسي لإستراتيجية التنظيم الذاتي هي: 

أ - تطوير المعارف التى تمتل الأساس أو الخلفية؛ يقوم المعلم بمساعدة التلاميذ على تطوير 
ما قبل المهارات ك1ااءة۲م والتي تتضمن معرفة محكات الكتابة الجيدة وهي ما تعد مهمة 
افهم أى اكتساب أو تنفيذ استراتيجيات الكتابة ,وإجراءات التنظيم الذاتي المستهدفة من 


التعليم. 
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ب- عقب المؤتمر الأولي؛ أهداف الإستراتيجية ومغزاها؛ يناقش المعلم والتلميذ الأداء الكتابي 
الراهن للتلميذ والاستراتيجيات المستخدمة لتنفيذ تكليفات معينة. ويقوم المعلم بتعليم 
الإستراتيجية للتلميذ. 

ج - نمذجة الإستراتيجية؛ يقوم المعلم بصوت مرتفع بتقديم نموذج لكيفية استخدام 
إستراتيجية الكتابةء واستخدام التعليمات الذاتية الملائمة. وبعد تيل أداء المعلم يقوم 
المعلم والتلاميذ بمناقشة كيفية تغيير الإستراتيجية لكي تصبح أكثر فعالية. ويقوم التلاميذ 
بتطوير العبارات أو التقارير الذاتية التي يخططون لاستخدامها أثناء الكتابة. 

د - تذكر الإستراتيجية؛ يعمل التلاميذ على تذكر الإستراتيجية ,وخطواتها ,والتقارير الذاتية. 
ويمكنهم في ذلك الوقت أن يقوموا بإعادة ما يتذكرونه. 

ه- الممارسة المشتركة يقوم المعلم والتلاميذ باستخدام إستراتيجية الكتابة وتعليمات الذات 
وذلك لإنهاء بعض تكليفات معينة في الكتابة. ويمكن عند هذه النقطة إدخال واستخدام 
إجراءات تنظيم الذات والتي تتضمن تحديد الأهداف أو التقييم الذاتي. 

و - الممارسة المستقلة؛ يستخدم التلاميذ إستراتيجية الكتابة بشكل مستقل, كما يتم 
تشجيعهم على استخدام تعليمات الذات. 

ویری إنجليرت وآخرون (1991) e.1‏ ع . أن المعلمين يمكنهم استخدام إستراتيجية 

التنظيم الذاتي في سبيل تعليم التلاميذ استراتيجيات معينة مثل الاستراتيجيات المعروفة 
اختصاراً باسم ۴0۷۶۸ والتي تشير إلى التخطيط صةا۴ والتنظيم ٥zأ«هعء0‏ والكتابة 
6 والنشر والتحري, ان8 والمراجعة ۸6۷88 .ويشير شوماخر وآخرون (1985) 
1ھ )وط آنهم يستخدمونها أيضاً لتعليم الاستراتيجيات المعروفة اختصاراً باسم 
COPS‏ والتي تشير إلى استخدام الحروف الكبيرة ٣4 p11124)10١‏ والتنظيم Organization‏ 
وأدوا ات الترقيم ٤:0‏ »)مس والتهجي. ع«نا1ءم؟S‏ 
2- برامج التدخل الخاصة بlسترIتيجIuت‏ اlتpla Learning Strategy Interventions‏ 
كما أوضحنا في الفصل الثامن قام فريق من الباحثين في مركن بحوث التعلم بجامعة 
Kansas lil‏ يضم ترالي وآخرین (1999) .41.)ء 1۲۵11 بتصميم وإعداد استراتيجيات 
تدريسية فعالة لعلاج تلك المشكلات التي يخبرها المراهقون ذوو صعويات التعلم في التعليم العام 
وفي مواقف العمل بعد المرحلة الثانوية. وتغطي برامج التدخل الموسعة التي يتم استخدامها في 
سبيل ذلك مجموعة كبيرة من المجالات تضم القراءةء والتذكرء وإبداء الملاحظات. والاختبار. وإذا 
ما نظرنا إلى مجال الكتابة على سبيل المثال وهو المجال الذي نتناوله هنا فسوف نجد أن التلاميذ 
يتعلمون استراتیجيات عديدة تتضمن ما يلي: 


صعويات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم الملاجي 


أ- كتابة الجمل: يتعلم التلاميذ كيف يدركون ويكتبون جملاً بسيطةء ومركبة. ومعقدة. وجملاً 
مركبة ومعقدة في ذات الوقت. 

ب- كتابة الفقرات: ويتعلم التلاميذ فيه كيف يقومون بتلخيص الأفكار» واختيار وجهة نظر 
معينةء واختيار الزمن الملائم» ويتعلمون كيف يعملون على تتابع الأفكار وذلك كمحاولة 
لتكوين وكتابة فقرات منظمة وكاملة. 

ج- مراقبة الأخطاء وتحديدها: ويتعلم التلاميذ كيف يقومون بتحديد وتصويب الأخطاء التي 


د- كتابة موضوع عن فكرة معينة؛ 1۵ع [اويتعلم التلاميذ كيف يقومون بكتابة موضوع معين 
يتضمن خمس فقرات وذلك حول فكرة معينة. 


3- تعليم الخطوات المتضمنة في عملية الكتابة 
Explicit Teaching of the Steps in the Writing Process‏ 


بشیر بیکر وآخرون (2003) Gersten & Baker (2001) ùjıãwرıجgy Baker et.al.‏ 
إلى أن التعليم الصريح لتلك الخطوات التي تتضمنها عملية الكتابة والتي تتمثل في التخطيط 
وكتابة مسودةء والمراجعة يؤدي إلى حدوث آثار فعالة على جودة الكتابة من جانب التلاميذ. وفي. 
هذا الإطار يجب أن يستخدم العلمون كما یری بيكر وأآخرون (2003) ٤.1.‏ 84۲۲ العديد من 
الأمظة والمستويات المتباينة من المساندة. كما أن تعليم التلاميذ استخدام أوراق التفكير أو 
أوراق التخطيط أى بطاقات التحفين التي تساعد على التذكرء أو أي نمط آخر من تلك الأساليب 
المساعدة على التذكر يعد أمراً ضرورياً. وتعمل مثل هذه الأساليب التي تذكر التلاميذ بالخطوات 
الحاسمة في هذا الإطار على توفير بنية معينة تحثهم وتشجعهم على إكمال الخطوات الحاسمة 
المتضمنة في المخرج الكتابيء كما أنها ترشد التلاميذ وتوجههم إلى ما يجب عليهم القيام به 
عندما يشعرون بالل أى الضيق. 

هذا ويعرض الشكل (6-13) مثالا لبطاقة تحفيز تساعد على التذك بوتستخدم في كتابة مقال 
للتعبين عن الرأيء بينما يعد الشكل (7-13) مثالاً لإحدى أوراق التخطيط تستخدم في سبيل 
إجراء المقارنة بين المقالات. 


شكل (6-13) بطاقة تحفيز تستخدم في كتابة مقالات للتعبير عن الرأي 
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4 التعليم الصريح لأسلوب الكتابة 
Explicit Teaching of the Conventions of a Writing Genre‏ 
هناك بعض التساؤلات تتعلق بهذه النقطةء وتعد على درجة كبيرة من الأهمية في هذا .الصدد 
من قبيل ما هي العناصر التي يتضمنها المقال الجيد؟ وماذا يعني أن نقارن بين المقالات؟ ويعد 
التعليم المباشر لأسلوب الكتابة على درجة كبيرة من الأهمية نظراً لأن الأنماط المختلفة للكتابة إنما 
تعتمد في الواقع كما يرى بيكر وآخرون (2003) .1.41 )ة8 على العناصر البذيوية المختلفة. 
وفي هذا الإطار يجب أن يستخدم المعلمون عدداً من النماذج» والأمثلة والحفزات الصريحة 
(راجع الشكل 7-13). ويجب أن يكون هذا التعليم متضمناً في تعليم عملية الكتابة. 
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Name Date 


Compare/Contrast Plan 


Topic: 


7 


Rock Concerts 1 Categories Scheel Concerts 


Coucerts 


Brainstorming for features 


Goal Dress & Demeamour 
Content 


Thesis sentence {see prompt for heip) 


iu this essay, | am going to compare and contrast rock concerts and schodl concerts. 
1 have chosen to write on three Features: Goal, Conteut, and Dress and Demeemouv. 


Features (Themes) ideas (Details) Sim | Dif 
1,9 a. bekh provide entertainment / 
rock concerts (tay); school concerts (vee) / 
hb. 
e. 
EY EEA 
2, Content ag. _AiPerent types oF music 2 
j, sock concerts ideals, school concerts uone 4 
`g, oth concerts need practice & vehearsals چ‎ 
Dress ond corvect attire importaut Ror rock concerts; 
3. _Demeaneur a. nk Por schecl concerts / 
rowAÃy audience în rock concevts, not so 
b. İn school concerts /⁄ 
e. 


Conciusion (see prompt for help) 


After comparing and contrasting rock concerts and 


school concerts , 1 think | prefer school concerts because 
they ave vee, have my kind oF music and they don allow voway behaviors! 


5-التغذية الراجعة انوجة Guided Fedback‏ 


من الجدير بالذكر أن التغذية الراجعة المىجهة لاع تؤدي في الواقع كغيرها من الأساليب 
عرضنا لها سلفاً إلى حدوث آثار فعالة على كيف الكتابة من جانب التلاميذ وجودتها. وفي 
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الواقع فإننا نجد أن التطبيق الناجح لتلك الميسرات المرتبطة بالإجراءات 1ءء ۲0م 
pasfacilitators‏ تعزيزه في الوأاقع عندما يتم ربط تلك الميسرات بذلك الحوار موضع التركين بين 
المعلمين والتلاميذ. ويمكن أن يكون الحوار الموسع والتغذية الراجعة بمثابة وسيلة أخرى لمساعدة 
التلاميذ على تحسين كيف كتابتهم. ويعرض الشكل (8-13) لقائمة الكتابة وهي ما تعتبر مقالاً 
لميسر يرتبط بالإجراءات يمكن استخدامه أثناء التغذية الراجعة الموجهة. 
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Reinforcement jajaalا‎ -6 


یری بریجهام وآخرون (1972) .41 12ع :ا8 ومالوني وهویکینز (1973) & Ma10 ney‏ 
Hop)‏ ومالوني وآخرون (1975) Maloney e.1.‏ أن تعزيز الأداء الكتابي للتلاميذ وإثابتهم 
على ذلك له العديد من الآثاز الإيجابية ,فعندما يقدم المعلمون تعزيزاً مشروطاً لكتابة المزيد من 
الكلمات فإن التلاميذ يكتبون بالفعل المزيد من الكلمات» وعندما يتم إثابة التلاميذ على 
استخدامهم للمزيد من أفعال الحركة مثل يجري؛ ويتأرجح» ويلقى فإنهم يستخدمون المزيد من 
أفعال الحركة في موضوعات الإنشاء التي يكتبونهاء وعندما تتم إثابة التلاميذ على كتابة مجموعة 
متنوعة من الكلمات فإنهم يقومون بكتابة مقالات تعكکس کماً أكبر من المفردات اللغوية. ومع ذلك 
فإن إِذ ثابة التلاميذ على أدائهم في جانب معين من الكتابة قد لا يؤثر على أدائهم في الأجزاء 
الأخرى. ويذلك فإن نسق الإتابة يجب أن يؤدي إلى حدوث تحسن في العديد من الجوانب المختلفة 
التي يبتضمنها الإنشاء. وعلاوة على ذلك فإن التعزيز رغم فعاليته في هذا الصدد لا يعد بمثابة 
برنامج تدريسي كامل» ولذلك يجب أن يتم استخدامه مع الأساليب الأخرى وليس بمفرده. 

elê 7‏ القصة Story Granmar‏ 1 
يتمثل أحد الأساليب التي لاقت قبولاً كبيراً وشيوعاً في مساعدة التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم على كتابة موضوعات إنشاء بشكل أفضل في قواعد القصة. ويشير أسلوب قواعد القصة 
story grammar‏ إلى تعلیم التلاميذ المكونات الأساسية للقصة أو القالء ثم جعلهم يستخدمون 
ملخصاً لها على أنه جزء من مرحلة التخطيط وذلك في كتابة مخرجاتهم الختلفة .اناا جا 
یطلق على قو اعد القصة آنھا ميسر يرتبط ڊlلإجرlءiت procedural facilitator‏ نظراً لأنه عد 
بة إستراتيجية تعمل على تيسير أو تسهيل إجراءات الكتابة. ويشير جرافيز وآخرون (1990) 
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)1993( ومونتاجو وجرافیز‎ ×0"†هعue‎ e.41 )1991( ومونتاجو وآخرون‎ Graves et. 
وسكوم (1992) ١١2ء5 إلى أن البحوث التي أجريت في هذا الإطار‎ Monta gue& Graves 
قد أسفرت عن أن مثل هذا الأسلوب يعتبر بسيطاً وسهلاً في تطبيقهء وآنه يساعد التلاميذ على‎ 
كتابة مخرجات عالية الجودة.‎ 
Cognitive - Behavioral Technigues ةıكgludلا لأساليب المعرفية‎ 1-8 

غالباً ما يوحي المؤيدون لاستخدام المداخل المعرفية السلوكية في مجال صعويات التطلم كما 
یری مارتین ومانو (1995) 3۸«0× & «ااة أن المعلمين يجب أن يعملوا على المزج بين تلك 
المكونات التي يتم استخدامها في الأساليب الأخرى مثل قواعد القصةء أو كما یری كاريجيانز 
وأخرون (1980) 1ه.٤ء‏ sع«هزععإة].‏ آنه يجب أن يتم قيام الأقران بالنشر والتحريرء أو القيام 
بالتقييم الذاتي کما شیر هاریس وجراهام (1985) ص4طھا6 & ءنrrهااوذلك‏ عند قیامهم 
بتطوير برامج تعليمية تهدف إلى تحسين الكتابة. 

وفي هذا الإطار يعتبر التقييم الذاتي ومراقبة الذات أساليب فعالة في مجال تعليم الكتابة. 
وغالباً ما يقوم المعلمون عند قيامهم بمراقبة تطور التلاميذ في الكتابة على التعرف على عدد 
الكلمات المستخدمة في كل مقال ,وأنماطها المختلفةء ووضع تلك الأعداد في رسم بياني. ويشير 
فان هاوتين وآخرون (1974) ٠٤.41.‏ ١٤ا80‏ ۷2۸ إلى أن التلاميذ عندما يتلقون التغذية الراجعة 
حول مثل هذه الخصائص المميزة موضوعات الإنشاء التي يقومون بكتابتها فإن كتابتهم غالباً ما 
تتحسن بشکل واضع. ویری بالارد وجلين (1975) 1۷۸ & 841144 أن هذا التحسن عادة ما 
یحدث عند قیامهم بتقییم ما یکتبونه. 

ووفقاً لذلك فإن تلاميذ الصف الثالث على سبيل المثال يمكنهم تعلم القيام بمراجعة واجبات 
الكتابة وذلك وفقاً لإرشادات معينة. وجدير بالذكر أن إجراء التقييم الذاتي الذي تم استخدامه في 
دراسة بالارد وجلين (1975) ۳١رآ‏ & 841144 قد تطلب منهم القيام بعملية عد لعدد الجمل 
التي قامو! بكتابتهاء وعدد الكلمات المكتويةء والأنواع المختلفة من الكلمات التي تم استخدامها 
فضلاً عن تطبيق المقاييس الأخرى التي تتعلق بالكتابة. ووفقاً لهذه المقاييس حدد التلاميذ 
لأنفسهم نقاطاً معينة في ضوء نسق الإثابة املستخدم. وقد أدى هذا المزج بين التقييم الذاتي 
والإثابة الذاتية إلى حدوث العديد من الآثار الإيجابية على الكتابة من جانبهم. وينفس الطريقة فقد 
تعلم طلاب المرحلة الثانوية الذين حصلوا على درجات منخفضة في التحصيل القيام باستخدام 
نسق معين للنشر والتحريرء وتقدير الدرجات وذلك في سبيل القيام بتقييم تلك المقالات التي كتبها 
أقرانهم وهو الأمر الذي ساعد هؤلاء الطلاب على أن يحصلوا بعد ذلك على درجات مرتفعة في 
الاختبار البعدي وذلك قياساً بأقرانهم الذين قام معلموهم بنشر تلك المقالات التي قاموا بكتابتهاء 


وقاموا بتقدير درجات معينة لها. 
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هذا ومن الملاحظ أن المداخل التعليمية الفعالة التي يتم استخدامها في سبيل تحسين مهارات 
الكتابة التعبيرية للتلاميذ ذوي صعويات التعلم تتضمن تعليمهم أفكار كبيرة كوعه: عاط 
)كالتخطيط والكتابةء والنشر التي تعد مهارات جوهرية للكتابة) ,واستراتيجيات معينة (مثل 
قواعد القصة) وذلك عن طريق استخدام التعليم الوقائي ع«نف1هقةءء (أي التخلص التدريجي 
من الجوانب الصريحة أو العلنية في التيسير المرتبط بالإجراءات)ء وتوفير الممارسة على نطاق 
واسسع. ویری بیكر وآخرون (2003) e.21.‏ 84)6۲ آن مزج مثل هذه الأساليب مع تعليم الخط 
والتهجي يجعلها تسهم في إعداد برنامج فعال وشامل للكتابة يتم استخدامه مع أولئك التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم. 

وكما أوضحنا خلال هذا الفصل فإن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يخبرون مجموعة من 
المشكلات التي تتعلق بالخط 1420۷11١3‏ والتهجيء والتعبير المكتوب. ولذلك فإن الممارسات 
التدريسية الفعالة التي تتعلق بالخط تؤكد على قيام المعلم بالنمذجة بوقيام التلاميذ بالممارسة. كما 
أن تعليم مهارات التهجي يجب أن يكون مباشراًء وأن ن بشارك التلاميذ في الكابة على مستوى 
النص وذلك في سبيل توظيف مهاراتهم بصورة تجعل منهم أفراداً يستخدمون الاستراتيجيات 
الختلفة في التهجي. ومن الكجل اويسح تلح التي اكز قاع إذا ما تضمن عدداً قليلاً 
فقط من الكلمات التي ينبغي ن يقوم التلاميذ بتهجئتها يومياًء وتم توفير الممارسة الموزعة أي 
التدريب على تلك الكلمات جميعاء وتم التعليم بغرض تحقيق التعميم» وعمل هذا التعليم على 
تدعيم التصحيح أو التصويب الذاتي. ومن المعروف أن تلك المشكلات التي يخبرها التلاميذ ذوو 
صعويات التعلم في المجالات الأخرى كالقراءة. والتهجي» والخط على سبيل المثال إنما ترتبط في 
الواقع بتلك المشكلات التي يخبرونها في الإنشاء. وحتى يمكن التغلب على مثل هذه المشكلات 
يجب أن يستخدم المعلمون إجراءات تدريسية فعالة وذلك آثناء قيامهم بتعليم هؤلاء التلاميذ عملية 
الكتابة أى التخطيط والكتابةء والنشر انك ,والمراجعة وذلك دون أن يهملوا الجوانب الجوهرية 
ملخص Summary‏ 

يمكننا أن نتناول بشكل سريع أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا القصل وذلك في عدد 
من الأسئلة الشاملة التي يمكن بموجبها ومن خلال الإجابة عنها أن نحصل على فكرة متكاملة 
عن هذا الفصل علماً بأن صموبات التعلم في الكتابة إنما تتضمن صعويات فيي كل من الخطه 
والتهجيء والإنشاء. ومن أهم هذه الأسئلة ما يلي: 
1- ما هي المشكلات المتعلقة بالخط التي يخبرها التلاميذ؛ 
أ تتضمن مشكلات الخط مشكلات في تكوين الحروف والطلاقة. 
ب- غالباً ما ترتبط تلك المشكلات بمشكلات أخرى وخاصة في التهجي والإنشاء. 


القصل الثالث عشر التعليم العلاجي لصعويات التعلم في الكتاہة 


2- كيف يتم تقييم الأداء في الخط 

آ- يمكن للمعلمين ذوي الخبرة أن يدركوا الخط السيئ ولذلك فإن الاختبارات الرسمية لا 
تعد ضرورية في هذا الصدد. 

ب- غالباً ما توفر اختبارات التهجي والإنشاء عينات تتناسب مع ما يتم القيام به من تقييم 
مبدئي على الأقل. 

3- ما هي برامج التدخل التي يمكن أن تسهم في علاج صعويات الخط؟ 

أ- تركز الممارسات التدريسية الفعالة بالنسبة للخط في قيام المعلم بالنمذجة ,وقيام التلميذ 
بالفارشة 

ب- تتضمن الممارسات الأخرى الفعالة التعزين بوالتدريب غلى التعليم الذاتي. 


4 ما هي مشكلات التهجي التي بخبرها التلاميذ؛ 

آ- تعد أرثوجرافيا اللغة الإنجليزية صعبة بسبب ما يوجد في تلك اللغة من عدم اتساق. 

ب- ليس بإمكان التلاميذ ذوي صعوبات التعلم أو الذين يعانون من مَشكلات شديدة في 
القراءة أن يقوموا بالضرورة بالتهجي حيث أن معظمهم يعاني من مشكلات تتعلق بتجزئة 
الكلمات والمقاطع» كما يبدو أنهم يواجهون مشكلات خاصة عندما يتضمن التهجي 
مجموعات ساكنة من الحروف. 

ج- من الأكثر احتمالاً بالنسبة للتلاميذ الذين يعانون من مشكلات تتعلق بالتهجي أن يخبروا 
صعوبة في جوانب القراءة التي تتعلق بفك الشفرة. كما يخبرون أيضاً مشكلات أخرى 
تتعلق بالإنشاء. 


5- كيف يمكن تقبيم الأداء في التهجي؛ 

أ - هناك ثلاثة أساليب آساسية لتقييم مهارات التهجي هي الإملاء «0ناهامذل. والكتابة 
المرتبطة بالموضوع recognition .كIردإل|و مqلlyconnected ¥1i0£‏ 

ب- تتضمن معظم بطاريات التحصيل المقننة مقاييس لهارات التهجي. 

ج- يقوم المعلمون أحياناً بتحليل أخطاء التهجي» والبحث عن الأنماط الثابتة في تلك الأخطاء 
التي يرتكبها التلاميذ. وينبغي أن يقوم المعلمون بفحص اختبارات التهجي والأعمال 
الكتابية لتحديد الأخطاء التي يرتكبها التلاميذ. وتعتبر مقاييس التهجي غير الرسمية, 
ومراقبة التطور في التهجي بمثابة أسلوبين تعليميين أساسيين في هذا الصدد. 


6- ما هي برامج التدخل التي تساعد قي علاج صعوبات التهجي؛ 
أ هناك أمور معينة في اللغة الإنجليزية تجعل التهجي أكثر صعوبة تتمثل في ذلك الشذوذ 
الذي تتضمنه اللخة. 
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ب- يتطلب تعليم التهجي سواء على المستوى النمائي أو على المستوى العلاجي قيام العلمين 
بمساعدة التلاميذ على تعلم الحروف الهجائية أو ما تعرف بالشفرة الهجائية في اللغة 
الإنجليزية. 

يجب أن يكون تعليم مهارات التهجي مباشراًء ويجب أن يشارك التلاميذ في كتابة النص 
خفن يتمكنوا من توظيف مهاراتهم بالشكل الذي يمكنهم من استخدام الاستراتيجيات 
المختلفة في التهجي. 

د- من المحتمل آن يصبح تعليم التهجي أكثر فعالية إذا ما تضمن عدداً قليلاً من الكلمات 
التي ينبغى أن يقوم التلاميذ بتهجئتها يومياًء وتضمن الممارسة الموزعة أعالاطنعاوزل 
وهدف إلى تعليم التعميم وعمل على تدعيم التصحيح أو التصويب الذاتي. 

ه- تتضسمن إجراءات التدريس الفعالة إجراء الاختبار فالدراسة ثم الاختبار 
›test-study-test‏ وإجراءات الممارسة والتدريب. والانتظار لوقت معين» والتهجي 
المورفوجرافيء وأسلوب أو إجراء إضافة كلمة. أw0۲-a-d‏ 3 


7- ما هي مشكلات الإنشاء التي يخبرها التلاميذه 

أ- يخبر التلاميذ ذوو صعوبات التعلم قياساً باقرانهم العاديين كماً أكبر من المشكلات التي 
تتعلق بالتخطيط والمهارات الأساسية في الكتابةء والمراجعةء وا لمفردات اللغويةء ونضج 
الأفكار وتطورهاء واستخدام الكلمات» والأسلوب. ومدى تعقيد الجملء وتنظيم الفقرات. 
والمزج بين العناصر الهامة ودمجها معاً وذلك كالأشخاص ,والمواقف ,أو المواقع على سبيل 
المثال. 

ب- ترتبط المشكلات التي يواجهها التلاميذ ذوو صعويات التعلم في المجالات الأخرى 
كالقراءة» والتهجي» والخط على سبيل المثال بتلك المشكلات التي يخبرونها في الإنشاء. 


8- كيف يتم تقييم أداء التلاميذ في الإنشاء؟ 

أ لا يتم تقييم جودة أو مدى كفاءة التلميذ في الكتابة اعتماداً على اختبارات المرونة في 
تحرير ونشر المادة المكتوية. والإجابة عن الأسئلة التي تتضمن الصواب والخطاء أو 
الاختيار من متعدد وذلك حول المادة المكتوية. 

ب- يتطلب التخطيط لتعليم الإنشاء الحصول على معلومات تفصيلية عن مهارات التلاميذ التي 
تتعلق بالكتابة. فعلى سبيل المثال عندما يكتب التلاميذ عينات من الإنشاء يصبح بمقدور 

المعلم أن يقوم بتقييم عناصر معينة فيها مثل عدد الكلمات المتضمنةء ومتوسط عدد 
الكلمات فى الجملة. وصحة الدلالات اللفظية. ودرجة التجريدء والمفردات اللغويةء ونضج 
الفكرة العامة. 
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ج- لكي يتمكن المعلمون من تقييم مدى التطور الذي يحققه التلاميذ في هذا الصدد فإنهم 
نارن غ عاد من ابات الحلامة بون نحا ی کا غل م رة 
تحسن أم لا. ويمكن أن يقوم المعلمون بتقييم التحسن في الجودة الكلية للكتابة عن طريق 
القيام بمقارنة عينات مما يكتبه التلاميذ في أوقات مختلفة أي الحصول على عينات 
منتظمة يقوم التلاميذ بكتابتها على مدى فترة زمنية معينةء والقيام بمقارنة كل منها مع ما 
يسبقها وما يليها ,وتحديد مدى التطور الذي يحدث. 


9 ما هي برامج التدخل التي يمكن أن تسهم في علاج صعوبات الإنشاء؛ 

آ- يجب أن يقوم المعلمون بتشجيع التلاميذ كي يعبروا عن تلك الأفكار التي يودون التعبير 
عنهاء ولكنهم يجب ألا يغفلوا الجوانب الجوهرية في الكتابة. 

ب- ينبغي أن يقوم التلاميذ بالتخطيط والكتابةء والنشر والتحرير لع والمراجعة. 

ج- تتضمن إجراءات التدريس الفعالة إستراتيجية التنظيم الذاتيء ويرامج التدخل التي تقوم 
على استراتيجيات التعلمء والتعليم الصريع للخطوات التي تتضمنها عملية الكتابة 
والتعليم الصريع للخصائص الأسلوبية في الكتابة والتغذية الراجعة الموجهةء والتعزيز. 
وقوأعد القصة<« story grammar‏ والأساليب المعرفية السلوكية. 


أنشطة في الكتابة 

سوف نقوم في هذه النقطة بتناول بعض الأنشطة التي يتم استخدامها في مجال تعليم الكتابة 
حتى يتسنى لنا أن نستخدمها مع أولئك الأطفال الذين يعانون من صعويات التعلم في الكتابة. 
ولكننا سوف نقتصر على تقديم أنشطة تتعلق بالتخطيط للكتابة كي نساعد التلاميذ وفقاً لها. ومن 
أهم هذه الأنشطة ما يعرف بأوراق التفكير وهو ما سنوضحه كما يلي . 


Think Sheets ıغdتlا ھ أوراق‎ 


- ما هي أوراق التفكير$ What are hey‏ 
يقدم تعليم الكتابة العديد من التحديات التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. ومن المعروف أن 
التلاميذ ذوي صعويات التعلم يخبرون صعوية في كل من الجوانب الفنية للكتابة ) 21ءن«1ءعامثل 
القواعد النحوية والتهجيء والخط) ,والجوانب المفاهيمية للكتابة (مثل نمو المفاهيم والتنظيم. 
والفكرة الرئيسيةء الخ). وقد أکد الباحثون مؤْخراً کما یری بيكر وسكانلون (2002)& )84 
۳ه على أن معلمي التلاميذ ذوي صعويات التعلم يجب أن يركزوا بدرجة أقل على 
الجوانب الفنية وأن يركزوا بدرجة أكبر على العمليات المعرفية وذلك عندما يقومون بتعليم الكتابة 
لهؤلاء التلاميذ. ومما لا شك فيه أن التركيز الزائد على تصحيح التهجي والقواعد النحوية يبعد 
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التركيز عن تكوين التلميذ لنص منظم وشيق. ویری إنجلیرت وآخرون (1991) ٤.1.‏ e۲۲اعہ۴‏ أن 
أحد الأساليب التي يمكن أن تساعد طلاب المرحلة الثانوية ذوي صعويات التعلم على تطوير 
وتحسين مهارات الكتابة إنما يتمثل فيما يعرف بورقة التفكير. 

وتعد أوراق التفكير s٤#عطء‏ kصذطا‏ بمثابة إرشادات ما قبل الكتابة من شأنها أن تجعل بنية 
لنص أو تركيبه واضحاً للتلاميذ. وبالتالي فهي تنتمي إلى ما يعرف بالتخطيط للكتابة. وتقدم تلك 
لأوراق توجيهاً بصرياً للتلاميذ كي يتمكنوا من إعداد ما يودون القيام به. وثظراً لأن أوراق 
لتفكير تلك تعتبر بصرية مكانية أكثر من كونها ملخصات تقليدية يصبع من الأيسر بالفسبة 
التلاميذ أن يروا المشروع كاملاً إلى جانب تلك الكيفية التي يتسق بموجبها كل جزء في هذا 
لكل. وبالنسبة للروايات أو القصص يقوم التلاميذ بإكمال تلك الأوراق التي تتضمن معلومات عن 
لشخصيات المتضمنةء والأفكارء والمواقف. والحبكة. وإذا ما كان التلاميذ يقومون بكتابة تقرير 
معين فإنهم يجب أن يكتبوا في ورقة التفكير ما يعتقدون فيهء والأسباب التي تدعوهم إلى ذلك 
والحقائق التي يكون من شأنها أن تدعم مثل هذا الاعتقاد. وعلى هذا الأساس فإن شكل ورقة 
لتفكير سوف يختلف اعتماداً على بنية النص الذي يتعلمه مثل هؤلاء التلاميذ. 


» كيف يتم تطبيق أسلوب أوراق التفكير؟ 

تعمل أوراق التفكير على مساعدة التلاميذ في العمليات الأساسية الثلاث 3 «نقص 
of writing‏ processesالتى‏ تتضمنها عملية الكتابة و التخطيطء والكتابةء والمراجعة. ويمكن 
أن تكون أوراق التفكير من التمط امعد سلفاً ,أى من النمط الذي يقوم المعلم بإعداده. كما يجب أن 
تتضبمن أيضاً الخطوات الهامة في الكتابة الخاصة بنمط النص الذي يتم تعليمه للتلاميذ. وفيما 
يلي نعرض لثالين من أوراق التفكير: 


ورقة تفكير تستخدم في المقارنة 
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الدليل الأرل: 
الدليل الثاني: 


الدليل الثالث: 


مراجعة الكتابة: 
الكلمات الانتقالية:.. 


التهجي: 
أدوات الترقيم: Faerie OTe‏ 
أستخدام الحروف الكبيرة كإعثاه! لهازمةء ARAS‏ 
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ومن الجدير بالذكر أن أوراق التفكير يتم استخدامها في الواقع بغرض تحقيق العديد من 
الأهداف. ويتمثل أحد أهم الأسباب التي تدفع التلاميذ إلى استخدام مثل هذه الأوراق في تحليل 
الاختيارات المتعلقة بالنص. فعلى سبيل المثال يمكن أن يقرأ التلاميذ نصاً يمثل نمطاً لبنية نصية 
معينة يتم تعليمها لهم مثل المقارنةء أو الكتابة الجيدة أو المقالات الوصفيةء ثم يقومون بعد ذلك 
باستخدام ورقة التفكير في سبيل تحديد الخصائص الهامة لا يختارونه من مثل هذه الأنماط في 
الكتابة. 1 ٠‏ 

ومن جهة أخرى يمكن أن يستخدم المعلمون أوراق التفكير أيضاً في سبيل مساعدة التلاميذ 
في التخطيط الكتابة. ولكي يتمكنوا من القيام بذلك ينبغي أن يقوم رة أولاً بنمذجة استخدام 
أوراق التفكير عدة مرات قبل إرشاد التلاميذ من خلال تلك الأوراق. ويعد ذلك يجب أن تتاح 
التلاميذ الفرصة الكافية كي يقوموا بإكمال أوراق التفكير بصورة مستقلة أي دون أن يحصلوا 
على أي مساعدة. وأخيراً يجب أن يقوم المعلمون بنمذجة تلك الكيفية التي يتم بموجبها مزج 
المعلومات من الورق في نص مرتبط بها. وغالباً ما يتغاضى المعلمون عن هذه الخطوة الهامة. 

وهناك استخدام أخير لورقة التفكير يتمثل في المراجعة أو تقييم الكتابة. ولكي يتمكن التلاميذ 
من تحقيق هذا الهدف فإنهم يستخدمون ورقة التفكير لكي يقوموا بتقييم ما يكونوا قد كتبوه. وأن 
بتأکدوا من تضمنه للعناصر الهامة. ويعمل المعلمون آنذاك على أن يتضمن الأمر خصائص معينة 
مثل الكلمات الانتقاليةء والتهجي» وأدوات الترقيم أيضاً وهو الأمر الذي يتم إيضاحه في ورقة 
التفكير كما يوضحه المثال الثاني الذي ذكرناه آنفاً. 
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التعليم العلاجی 


a. 


اصعوباتالتعلم في الرياضيات 


Students Who Experience 
Difficulties with Mathematics 


لا يعني الحساب شيئاً بالنسبة لي. فهل يجب أن أعرف كيف أقوم بضرب الأهداد 
التي تتكون من رقمين؟ أنني أشعر بالحيرة والارتباك عندما أقوم بقد ركبير من 
الحسسابات في مسالة واحدة. لقد تعحلمت أن أحصل على الوقت الذي يكفيني 
وأكتب كل خطوة. وأصبحت الآن ¥ أرتكب تلىك الأخطاء الساذجة في الحساب. 
كذللك فمن الأمور التي تساعدني عند حل مسألة ما أن تكون هناك خطوات محددة 


أقوم بإتباعها في سبيل ذلك . 
لا يتعلم التلاميذ في مجال الرياضيات كيف يقومون بعملية الحساب فحسب, ولكنهم يتعلمون 
أيضاً كيف يفكرون. وكيف يطبقون التفكير في سبيل حل مشكلات الحياة الواقعية. ويعتبر 
استيعاب المفاهيم وفهمها مثل الأعدادء والتستباوت: والفثات» والتناسب» والعلاقات الوظيفية بمثابة 
جوانب هامة في سبيل تحقيق الكفاءة في الرياضيات. وهناك مهارات أخرى لها أهميتها في هذا 
الصدد مثل عد النقود» وحساب الوقت» وقياس الحجم» والوزن لا يجب التغاضي عنها. 
ويشهد الوقت الراهن اهتماماً متزايداً بجوانب القصور التي يبديها التلاميذ في الرياضيات. 
وقد أصدرت الجمعيات القومية مثل الجمعية القومية لعلمي الرياضيات تقارير قوية حول مدى 
الحاجة إلى الكفاءة الرياضية. وعلى الرغم من أن البحوث التي أجريت في مجال صعويات التعلم 
في الریاضیات لا تزال كما يرى جيري (1999) ه٥6‏ تقل بكثير عن مثيلاتها التي تم إجراؤها 
على صعويات التعلم في القراءة فإن صعويات التعلم في الرياضيات كما يرى روبنسون وآخرون 
Robinson et. al. (2002)‏ وودوارد ومونتاجو )2002( Woodward & Montague‏ تلقي 
ا المزيد والمزيد من الاهتمام في مجال صعوبات التعلم وهو الاهتمام الذي ينصب كما يرى كاولي 
f‏ ومیلر (1989) Cawley & Miller‏ ووس ووك )2001( „le Funchs & Funchs‏ 
اتويات المنخفضة من التحصيل بالنسبة لأرلئك التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. : 
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وقد يرتبط جانب من زيادة الاهتمام هذا بزيادة الاهتمام بالجوانب المعرفية في التعلم حيث شهدت 
حقبة الثمانينيات كما يرى ريزنيك (1983) )اد8 إجراء كم أكبر من تلك البحوث التي ركزت 
على الجوانب المعرفية في اكتساب المهارات الرياضية أو الحسابية. هذا وقد ازداد الاهتمام بهذا 
المجال من جراء الخبرة العملية للمعلمين والتي توضح أن العديد من التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم يعانون في الواقع من مشكلات في الرياضيات. 


كيف تتطور المعرفة الرياضية بصورتها الطبيعية5 
How Does Mathematical Knowledge Develop mormally?‏ 
من أهم المداخل أو الأساليب ذات الفعالية لدراسة النمى تلك المداخل التي تعتمد على أعفال 
بياجیه (1952) اeچPia‏ والتي تركز على العلاقة بين مفهوم الثبات 0١8۵۲۷۵101١‏ في المعرفة 
الرياضية والقدرة. ومن المعروف أن التلاميذ يكونوا قد اكتسبوا مفهوم الثبات إذا ما فهموا على 
سبيل المثال أن أطوال الأشياء المختلفة لا تتغير عندما يتم تحريكهاء أو أن كمية السائل لا تتغير 
عندما يتم صبه أو سكبه في إناء يختلف في حجمه أو شكله. وتسهم هذه القواعد العامة للنمو في 
فهم المفاهيم الرياضية المختلفة. 
وإلى جانب النمى العام فإنها تساعد أيضاً في فحص تطور الطفل بصفة خاصة في المجال 
الحسابي أو الرياضي» وتری كاربنتر وموزير (1982) Carpenter & Moser‏ yجıرg‏ )1994( 
عقن هناك بعض الأسلة ذات الدلالة من هذا الإطار من أهمها على سبيل المثال؛ بأي طريقة 
يكتسب الأطفال والمراهقون المفاهيم والعمليات؟ وكيف يتغير أسلوب التلميذ في تناول الحساب 
مع الزيادة في عمره؟ وقد قام العديد من الباحثين في هذا الإطار بمناقشة تلك التحولات التي 
تحدث في هذا الجانب بوقدموا في الواقع نظريات نمائية حول فهم الأطفال للمفاهيم الرياضية. 
وترى النظرية المعاصرة حول التطور في المجال الرياضي أن التلاميذ يقومون بمطابقة 
المعلومات الجديدة التي يكتسبونها مع ما يعرفونه بالفعل» ويرى جيري (1994) لادء 
وجينزبرج (1977ء 1997) ع۲٥«‏ أن معظم ما يعرفه التلاميذ عن الرياضيات يعتبر حدسياًء 
وغالباً ما يسمى بالمعرفة الرياضية غير الرسمية آما المعارف الرياضية الرسمية على الجانب 
الآخر فتعد بمثابة نسق الرموزء والمغاهيم» والإجراءات» وما إلى ذلك والتي يكون من شأنها أن 
تشکل محتوی تعليم الرياضيات. 
ومن الجدير بالذكر أن الأطفال الأصغر سنا الذين ينمون بصورة طبيعية عادة ما يلتحقون 
بالمدرسة ولديهم بعض المعلومات غير الرسمية. وفي الواقع فإن الأطفال الأصغر سناً ممن تتراوح 
أعمارهم بين 4- 5 شهور من العمر يمكنهم أن يقوموا بالتمييز بين المجموعات التي يتضمن كل 
منها شيئين أو ثلاثة أشياء. وفي حوالي الشهر الثامن عشر من العمر يبدو أن هؤلاء الأطفال 
يفهمون بعض الشيء عن الترتيب العددي (مثل أن العدد 3 يأتي بعد العدد 2). ويذلك فإن أولئك 
الأطلفال يتعلمون كثيراً خلال ستوات ما قبل المدرسة عن عملية العد والأعداد. ويرى ألاركون 
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وآخرون (1997) .4[4٤ 0۳ ٤.21‏ أن دراسات التوائم قد أسفرت عن أن بعض المهارات الحسابية 
تعد في أساسها فطرية ولكنها مع ذلك تتاثر أيضاً بالبيئة حيث غالباً ما نجد أن الأطفال 
والوالدين يلعبون معاً ألعاب العد مثل واحد, اثنينء بابا راح فينء وهكذا. ويذكر والد شانون أنها 
كانت تعاني كثيراً وتواجه مشكلات جمة عند تذكر السجع الذي يتضمن الأعداد بوكان عليه أن 
يقوم بدور كبير في تذکيرها بذلك السجع ,ومع ذلك كانت تخلط كثيراً بين العبارات المختلفة 
المتضمنة فيه. 


وفي حوالي الثالثة أو الرابعة من العمر يستخدم العديد من الأطفال في الواقع أسماء الأعداد 
کما یری جيري (1994) 68417 في سبیل تحدید عدد الأشياء التي تتضمنها المجموعة على 
الرغم من أنه عادة ما يکون بوسعهم أن يفعلوا ذلك فقط عندما تتضمن المجموعة عدداً قليلاً من 
الأشياء أو العناصر. 

هذا وقد استخدم الباحٹون کما یری جیرستین وکارد (1999) ٥1214‏ & 18۸ء6۲ على 
سبيل المثال مصطلح الوعي العددي 1586ء ube‏ وذلك لوصف البنية المغاهيمية الحاسمة في 
سبيل تعلم الرياضيات. ويشير الوعي العددي إلى السيولة والسلاسة والمرونة في تعامل الطفل 
مع الأعدادء وإدراك ما تعنيه تلك الأعداد» والقدرة على الأداء العقلي للرياضيات» والنظر إلى 
العالم» وإجراء المقارنات المختلفة. ويتطور هذا الوعي لدى معظم الأطفال قبل مرحلة الروضبة وذلك 
من خلال التفاعلات غير الرسمية مع أعضاء الأسرة. ويؤدي الوعي العددي إلى المزيد من 
السيولة والسلاسة فيما يتعلق بالمعطومات الرياضيةء والقدرة على حل المسائل الحسابية. 

ومن الجدير بالذكر أن المهارات الخاصة بالتجهيز الفونولىجي» والوعي العددي ترتبط في 
الواقع بفهمنا لصعويات الرياضيات. ويشير روینسون وآخرون (2002) e.41.‏ 10807طR0‏ إلى 
وجود عاملين أساسيين لتفسير الصعوية في إجادة الحقائق الأساسية التي ترتبط بالأعداد والني 
يخبرها معظم التلاميذ ذوي صعويات التطم في الرياضيات حيٹ يعاني معظنهم قصوا في 
المهارات الخاصة بالتجهيز الفونولوجي processing skills‏ ogica1اhonoمp‏ أي المعرفة 
الفونولوجية بالأعداد بمعنى أن ما يتم تعلمه حال التدريب الشفوي على الأعداد يعد بمثابة 
ارتباطات بين التمثيلات الفونولوجية لكل الكلمات المتضمنة في الحقيقة المرتبطة بالأعداد حيث 
E‏ الطفل آنذاك سلسلة من التمثيلات الفونولوجية. ويعمل زيادة الارتباط بين العناصر 
التضمنة في الحقيقة المرتبطة بالعدد أي التمثيلات الفونولوجية التي يتم تذكرها على هيئة 
تسلسل معين يعمل على تسهيل التذكر السريع. وعندما يخبر الأطفال مشكلات تتعلق بالتمثيلات 
الفونولىجية لأسماء الأعداد فإن ذلك يتبعه حدوث مشكلات في إدراك العلاقات التي تنشأ بين تلك 
التمثيلات عند إدراك سلسلة معينة من الأرقام. فعندما يخبر الطفل مشكلة في إدراك الأرقام 6ء 
8 48 يكون من الصعب بالنسبة له أن يتذكر تسلسل التمثيلات الفونولوجية في الحقيقة 
لرياضية التي ترى أن 6 × 8 = 48. 
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فنجدهم يتعلمون على سبيل المثال المغاهيم المرتبطة بالتساوي (بالمعنى الرياضي) والتطابق 


ونظراً لأن صعويات القراءة لا تصاحب في الغالب صعويات الحساب أو الرياضيات يصبع من 
غير المحتمل أن يؤدي القصور في التجهيز الفونولوجي إلى حدوث صعويات الحساب. ويعتبر 
القصور في الوعني العددي بمثابة نتيجة حتمية لصعويات الحساب التى يخبرها الأطفال, 
وتفسيراً مناسباً لها. ووفقاً للنظرية ذات العاملين في تفسير صعويات الحساب نرجع تلك 
الصعويات إلى القصور في التجهيز الفونولوجي أو القصور في الوعي العددي. 

ویری ریزنيك (1983) Kءنصوe‌R‏ وریزنیك وفورد (1981) Resnick & ۴0۲d‏ أن ھؤلاء 
الأطفال عندما يصلون إلى المدزسة فإن الكثير منهم يستخدمون الوعي العددي في سبيل حل 
السائل الحسابية البسيطة. وترتكز مثل هذه المهارات في الأساس على الفهم الأولي أو غير 
الكتمل للعلاقات بين العد» والأرقام» ورمون الأرقام. ويمكن تمثيل المغاهيم على أنها خط الأرقام 
number line‏ الموضح في الشكل (1-14). ويوضح مفهوم خط الأرقام العقلي أن كل رقم يرتبط 
ورا بالرقم التالي الأعلى منه مباشرة وذلك بالشكل الذي يظهر عليه بعد الممارسة الموسعة 
لعملية العد. كذلك فإن كل رقم يرتبط بمفهوم رقم الأشياء التي يمتلهاء كما يتم تمثيله عن طريق 
رسم النقاط. وبذلك فإن خط الأرقام العقلي ٠٥١٤21‏ يمثل فهم الأطفال للمفاهيم الجوهرية التي 
تحدث بها الأرقام في ترتيبهاء وأن رموز الأرقام تستخدم لتمثيل أرقام الأشياء. ومع نمو الأطفال 
الأصغر سنا وتعقد تفكيرهم فإنهم يتعلمون مفاهيم أخرى تساير خط الأرقام العقلي وتتفق معهء 
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وجدير بالذكر أن الأطفال الأصغر سنا يكتسبون مهارات الإضافة البسيطة وفي الوقت الذي 
يبدأون فيه التقدم خلال صفوف المرحلة الابتدائية يبدي هؤلاء الأطفال قدراً أكبس من النمو 
للمفاهيم المر تبطة بالإضافة أو الجمع psعع«هء‏ اكه .ويرى جيري (1994) 2ء6 أن 
مهارات الإضافة ترتكز على عملية العدء وتعتمد عليها وذلك بغض النظر عن الثقافة. ففي البداية 
يستخدم الأطفال استراتيجيات بسيطة جداً في سبيل إضافة أو جمع فئتين أو مجمىعتين فيقوموا 


على سبيل المثال بعملية عد لتلك الأشياء أو العناصر التي تتضمنها إحدى هاتين المجموعتين (1) 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


32 . .3 ثم يقوموا بعد ذلك بعملية عد لا تتضمنه المجموعة الثانية من أشياء (1» .2 3 4.J,‏ 
ثم ينتةل بعد ذلك بشكل مادي إلى المجموعتين معاًء وبمجرد أن يتم ضم المجموعتين معاً يعد 
الأطفال العدد الكلي (1. 2 3. 4. 5» 6. 7... سبع بيضات ! لا تسقطهم من يدك). 

وفضلاً أ عن مفهوم خط الأرقام يتعلم أطفال المدرسة الابتدائية التفكير في الأرقام على آنها کل 
يتالف من العديد من الأجزاء رفمثلاً نجد أن الرقم 7 قد يتم التفكير فيه أيضاً على آنه يتألف من 
الأرقام 4 3 أو الأرقام 5 2 أو الأرقام 6. 1. ويسمح فهم وإدراك مفهوم الكل والجزء بالنسبة 
لافرقام لأطفال المدرسة الابتدائية قياساً بأطفال ما قبل المدرسة بالقيام بتفسير وحل المسائل 
الأکتر تعقیداً. ویری إنجلمان وآخرون (1991) 41 4٤.‏ ١٣۵٣[ءع»E‏ .أن بعض البرامج التعليمية 
مثل برنامج الربط بين المفاهيم الرياضية تجعل التعليم يقوم في الأساس على الحسابات البسيطة, 
وحتى على حل المسائل ,أو إجادة إدراك العلاقة بين الكل والجزء. 

ومع اكتساب الأطفال درجة أكبر من المرونة في الرياضيات فإنهم يقومون تدريجياً بتبني 
استراتيجيات مختلفة. فمثلاً نجدهم بالنسبة للجمع ينتقلون من عد تلك العناصر التي يقم 
بتناولها عن طريق اليد 8ع1۷٤14امنصة.‏ إلى الاستراتيجيات الأكثر كفاءة وفعالية التي تتطلب 
قدراً أقل من الأفعال المعرفية. ويوضح الجدول (1-14) النمط التطوري العادي للاستراتيجيات 
التي يستخدمها معظم الأطفال عندما يصبحون أكثر كفاءة في الجمع. ويرى جيري (1994) 
ùi Geary‏ هناك أنماطاً مشابهة لتلك الاستراتيجيات تظهر مع أنماط أخرى من العمليات 
الحسابية كالطرح على سبيل المثال. 

وللأسف فإن العديد من الأساليب التربوية التي يتم استخدامها في سبيل تعلم الحساب لا 
تتطابق مع النمى العادي أو الطبيعي لمهارة القيام باعمليات الحسابية. ويوضح تتابع النمو الذي 
يعرض له الجدول (1-14) هذه امشكلةء وفي هذا الإطار فإننا نرى أن الأساليب التربوية المختلفة 
تشجع الأطفال الأصغر سنا على استخدام تلك المواد أى العناصر التي يمكن تناولها باليد وذلك 
عند تعلم الجمع حيث أنها توضح لهم آولا إستراتيجية عد تلك المواد التي يتم تناولها باليد 
والموضحة بالجدول وهو النسق التعليمي الذي يفيد كثيراً أولئك التلاميذ الذين يوجد لديهم كم 
كبير من المعلومات التي تتعلق بامفاهيم الحسابية والكفاءة في تناول الأرقاح. أمنا بالنسبة للتلاميذ 
الذين يفتقرون إلى مثل هذه المهارات فإن تجاوز إستراتيجية عد المواد التي يمكن تناولها باليد 
إلى إستراتيجية استرجاع لحlذئJق jn fact-retrieval strategy‏ الحتمل أن يؤدي إلى حدوث 
بعض المشكلات التي يمكن أن تواجههم في هذا الصدد. 

وهناك خطوة تطورية أساسية أخرى في فهم الأرقام تتمثل في تعلم تناول النظام العشري 
system‏ اصiععd‏ أو ما تعرف بالأرقام ذات الأساس العشري. وقي هذا الإطار يتعلم الطقل في 
إلبداية أن يتعامل مع أعداد تتالف من رقمين مثل (17) وذلك على أنها تتألف من جزأين هما (10 
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+ 7), ثم يتعلم أن يقوم بعد ذلك بزيادة هذا العدد ليتضمن أرقاماً أخرى مع ملاحظة أن يكون 
أحد تلك الأجزاء عبارة من مضاعفات العشرة كأن يكون (43) على سبيل المثال وهو ما يعني 40 
+ 3. ومن الجدير بالذكر أن تناول الأعداد بهذه الطريقة والتي يتم مدها بعد ذلك إلى المثات. 
والآلاف» وما إلى ذلك يعرف أحياناً بمفهوم القيمة المكانية ۷۵1١8‏ 1408م أو قيمة الخانة أو المنزلة. 
ويسمح تطور أو نمو هذا المغهوم للتلاميذ أن يقوموا بأداء العمليات الحسابية الأكثر تعقيداً وذلك 
غيباً آي في آذهانهم عن ظريق استخدام تلك الاستراتيجيات التي ترتبط بما یکونوا قد اكتسبوه 
سابقاً من استراتيجيات ,فيعرفون مثلاً أن 147 + 265 تتالف من (200+100) إضافة إلى 
(60+40) فضلاً عن (7 + 5) وهو ما يعني آنها تساوي (300) + (100) + (12) وهو ما يساوي 
412. 


وكما يتضح من الجدول (1-14) فإن التلاميذ الأكبر سنا الذين يتمكنون من حل المسائل 
الحسابية الأكثر صعوية يمكنهم أيضاً أن ا تدريجياً بتبني تلك الاستراتيجيات e‏ کفاءة 
واستخدامها. كما أن معلوماتهم غير الرسمية التي تتعلق بتلك الموضوعات الأكثر تعقيداً تتغير 
تدريجياً مع تعلمهم الرياضيات الرسمية أو الشكلية. فعلى سبيل المقال نجد أن معظم الأطفال 
الأصغر سناً يمكنهم أن يفهموا معنى كلمة (نصف) اط عندما تشير إلى الكعكة. ومع ذلك 
فعندما یزداد معدل تعلمهم فإنهم يفهمون أن مفهوم النصف لا نل بل العلاقات المادية أو 
الفيزية eG E GY‏ الذين أعرفهم, 
ولا تعني بالضرورة أن يتم تقطيع كل ولد إلى نصفين 

ومن الجدير بالذكر أن المفاهيم الرياضية ا ذلك حيث أن مهارة الطفل . 
في القيام بالعمليات الحسابية ومعرفته التصورية تستمر في التغير مع الزيادة في سنه. وفي هذا 
الإطار فنحن نرى أن الكثير من التطورات التي ترتبط بالكفاءة إنما تتعلق باكتساب واستخدام تلك 
الاستراتيجيات الأكثر تعقيداً . ومن ثم فإن التلاميذ الذين لا يتقدمون أبعد من مجرد استخدام 
الاستراتيجيات الأولية كالقيام بعملية عد لتلك الأدوات إلي يتم تناولها يدوياًء أو عد الأصابع على 
سبيل المثال وذلك كما هو موضح في الجدول (1-14) إنما يواجهون قدراً أكبر من المشسكلات 
وذلك فيما يتعلق باستخدام المغاهيم الأكثر تقدماً أما بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم قإن 
اكتساب المفاهيم المتقدمة يعتبر مشكلة على درجة من الخطورة. 
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ما هي المشكلات أو الصعوبات الخاصة بالرياضيات التي يخبرها التلاميت ذوو 
صIgaت‏ |lتpla‏ $ What Problems in Mathematics Do Students Expericnce?‏ 
یری سترانج ورورکي (1985) Rourke‏ & 8trangرجيري‏ وأخرون )2000( Geary et. al.‏ 
أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يخبرون مدى واسعاً من الشكلات التي تواجههم في 
الرياضيات. وكما لاحظنا بالنسبة لصعوبات القراءة أى صعوبات الكتابة فإن أي محاولة لتحديد 
الطفل ذي صعويات التعلم في الرياضيات 4[نطء dعاطادءزل‏ طأوص يعد خطاً حيث أن التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم في َ في الرياضيات يعدون غير متجانسين وذلك بدرجة لا تسمح لهم کي يشكلوا 
فيما بينهم نمطاً معيناً . ويعتبر مصطلح عسر الحساب dy sealqulia‏ هو آکثر امصطلحات 
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انتشاراً للتعبير عن صعويات الرياضيات. ويصفة عامة فإن عسر الحساب يعني العجز الكامل أو 
الصارخ من جانب الطفل عن القيام بالعمليات الحسابية. ٠‏ 

ويرى جيري (1999) اه6 أن الدراسات التي تم إجراؤها في هذا الجال قد أسفرت عن 
أن ما بين 6- 67 من الأطفال في سن المدرسة يدون صعويات ثابتة وذلك من صف إلى آخر في 
ت بعض جوانب من المجالات الرياضمية أو تلك المجالات التي ترتبط بها. ويضيف فوكس 
وفوکس (2001) Fuchs & Fu‏ أن أكثر من نصف التلاميذ ذوي صعويات التعلم يتضمن 
البرنامج التربوي الفردي الخاص بكل منهم تحقيق أهداف معينة في الرياضيات» ويشير كاولي 
ومیلر (1989) awey & Miler‏ إلى أن تلاميذ الصف الثالث والرابع ذوي صعويات التعلم 
غالباً ما يحصلون على درجات في الحساب توازي ما يحصل عليه أقرانهم العاديون بالصف 
الأول. كما أن الأمور لا تتحسن بالنسبة لهم بعد ذلك إذ أن طلاب المدرسة الثانوية ذوي صعوبات 
التعلم غالباً ما يحصلون على درجات في الرياضيات توازي ما يحصل عليه أقرانهم العاديون 
بالصف الخامس. ويضيف ستروسير وميلر (2001) 11ن & $4۷6۲ أن تلك الصعوبات 
تستمر في المواقف التعليمية التي يخبرونها بعد المرحلة الثانويةء وهو الأمر الذي يجعل مثل هؤلاء 
الطلاب أي الذين يعانون من هذا القصور أو تلك الصعويات إنما يعدون في وضع يجعلهم 
يستحقون الحصول على التربية الخاصة. 

ویری روینسون وآخرون (2002) Robinson e.1.‏ أن بعض التلامیذ ذوي صعویات التعلم 
یعانون من مشکلات أو صعوبات في کل من الرياضیات والقراءة» بینما یواجه آخرون کما یری 
لويس وآخرون (1994) .لھ Ws e.‏ مشکلات فی مجال واحد فقط دون الآخر. ویری جوردون 
ومونتاني (1997) نص Mo‏ & ۸ء0[ أن أداء التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في الرياضيات 
فقط يختلف عن أداء أقرانهم ذوي صعوبات التعلم في كل من الرياضيات والقراءة. فعندما تكون 
الاختبارات المقدمة لهم محددة بوقت فإن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في الرياضيات فقط 
يرتكبون أخطاء ,ويواجهون مشكلات تتعلق بالمسائل اللفظية البسيطة ,والحقائق المرتبطة بالأرقام 
مثلهم في ذلك كأقرانهم الذين يعانون من صعويات التعلم في الرياضيات والقراءة. أما عندما 
تكون تلك الاختبارات غير محددة بوقت فإن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في الرياضيات فقط 
يرتبكون عدداً أقل من الأخطاء ,ويحلون العديد من المسائل الحسابية بصورة صحيحة كأقرانهم 
الذين لا يعانون من صعوبات التعلم. 
المشكلات المرتبطة بالنمو المعرقي Problems in Cognitive Development‏ 

يرى جمع من الباحثين في مجال صعويات التعلم أن هناك أنماطاً عديدة من المشكلات ترتبط 


بالصعويات التى يواجهها التلاميذ في تعلم الرياضيات. وأن العديد من هذه المشكلات لا يرتبط 
شتنرة الأداء في الحساب» ولكنه يندرج في فئات المشكلات النمائية ,واضطرابات تجهيز 
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المعلومات. وقد أسفرت نتائج البحوث التي تم إجرارها في العلوم المعرفية أن مثل هؤلاء التلاميذ 
يجب أن يفهموا الحقائق الرياضية (أي يلموا بالمعارف التصريحية ع۷ا٣هاءعل‏ (والقواعد 
والإجراءات (أي المعارف التي ترتبط بالإجراءات) ,والعلاقات (أي المعارف المفاهيمية أو التصورية 
التي ترتبط بالمغاهيم) حتى تنمو معرفتهم بالرياضيات. آما التلاميذ الذين يواجهون صعويات في 
الرياضيات فإنهم يتناولون تلك المشكلات التي تتعلق بالكلمات على سبيل المثال بأسلوب رياضي 
(أي بالبحث عن كلمات مفتاحية) وذلك بدلاً من محاولة فهم المشكلات. ولكي يقوم هؤلاء الأطفال 
بذلك فإنهم غالباً ما يستخدمون معلومات غير مرتبطة بالمشكلات كما يكونوا غير قادرين على أن 
يحددوا ما إذا كانت إجابتهم ذات معنى وذلك کما یری جولدمان وآخرون (1997) e.‏ 2۸صٍd[هG‏ 
1. وهو الأمر الذي يتفق مع ما لاحظته والدة شانون حيث وجدت أن ابنتها عادة ما كانت تواجه 
مشكلات عديدة في الحساب» ولم يكن بمقدورهاء أن تدرك المفاهيم المختلفةء كما كانت تواجه 
مشكلات في المسائل الكلامية من قبيل تلك المسالة التالية: إذا كان الأتوبيس الواحد به أماكن لعدد 
ثلاثين تلميذاًء فكم عدد الأتوبيسات التي نحتاجها لكي ننقل مائة تلميذاً في رحلة؟ ولم تكن تتمكن 
من حل مثل هذه المسالة إلا بعد الحصول على المساعدة (100 + 5-30 ). ومع ذلك فإنها لم 
تكن لتدرك آننا نحتاج أربعة أتوبيسات حيث ليس هناك ثلث أتوبيس وهو ما يدل على أنها كانت 
تفتقر إلى الكفاءة الرياضية تلك الكفاءة التي أشار إليها جولدمان وأخرون (1997) a٣‏ !ه6 
له 6٤.‏ . على آنها تتضمن أكثر من الطلاقة في استرجاع الحقائق الرياضية الأساسية وتنفيذ 
الإجراءات المرتبطة بأداء العمليات الحسابية. ولذلك يجب أن يكون لدى امتعلمين أساس معلوماتي 
كاف وفاعل يمكنهم أن يقوموا من خلاله باشتقاق المعلومات المختلفة. كذلك فإن استرجاع الحقائق 
والخطوات الإجرائية الأساسية اللازمة لحل المسالة تعتمد في الواقع على إدراك استخدامها 
الصحيح وتحديده وهو الأمر الذي يعد بمشابة مهارة تتطلب التأزر في العلاقات بين المعارف 
التصريحية, والمعارف اتي ترتبط بالإجراءات» والمعارف التي ترتبط بالمفاهيم. 
المشكلات التي تتعلق بالأداء Problems in Arithmetic Performance ld! JA‏ 

من الجدير بالذكر أن بعض مشكلات الرياضيات التي يواجهها التلاميذ ذوو صعويات التعلم 
ترتبط مباشرة بأداء المهام الحسابيةء فعلى سبيل المثال يرى جلينون وكرويكشانك (1981) 
Glennon & Cruickshank‏ أن التلاميذ الذين يعانون من عسر الحساب غالبا ما يعانون من 
مشكلات تتعلق بمهارات معينة مثل: 

1- كتابة الأرقام والرموز الرياضية بصورة صحيحة. 

2- تذكر معاني الرموز والإجابات الخاصة بالحقائق الأساسية. 

3- العد. 

4- إتباع الخطوات المحددة في إستراتيجية معينة لحل المسائل متعددة الخطوات. 
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الأداء على المهام الحسابية |¥Îصlسuة Performance on Basic Arithmetic Tasks‏ 
نادراً ما يرتكب التلاميذ أخطاء عشوائية في الإجابة على المسائل الحسابية المختلفة. وفي هذا 
الإطار يشير كوكس (1975) €0 وجتسنبرج (1977) £eاGe«s‏ ولانکفورد (1972) 
Lf‏ إلى أن الدراسات الكلاسيكية في هذا الإطار قد كشفت عن أن الأخطاء التي يرتكبها 
التلاميذ عادة ما تكون منتظمة ٥نا‏ اور وتوضح أن التلاميذ يطبقون بصفة ثابتة إستراتيجية 
خاطئة لحل المسائل المختلفة. ويكشف التراث السيكولوجي في هذا المضمار أن تحليل الأخطاء 
التي يرتكبها التلاميذ في إجراء العمليات الحسابية لها تاريخها الطويل وذلك منذ بوسويل وجون 
.Buswell& [John (1926)‏ ويرى أشلوك (1994) kء0اطیA‏ وودوارد وهاوارد (1994) 
oodward & Howard‏ ينج وأوشيا (1981) 2عhط0”s‏ & ع«¥0u‏ أن التحليلات الموسعة 
لتلك الأخطاء قد أضحت موضع اهتمام التربويين والأخصائيين النفسيين المهتمين بتفكير الأطفال 

أثناء حلهم للمسائل الحسابية. 

ومن جهة اُخری یری جارنیت وفلیشنر (1983) ۲ه طsزم!۴‏ & Garnett‏ وجیري (1994) 
Gey‏ وجيري وآخرون (1999) 1ه .٤ء‏ رهه . أن البحوث المعرفية التي تم إجراؤها في مجال 
صعويات التعلم في الرياضيات قد أسفرت عن أن مثل هؤلاء التلاميذ يواجهون قصوراً في 
استدعاء الحقائق. كما أنهم يرتكبون المزيد من الأخطاء حتى في إجاباتهم البسيطة في المجالات 
الختلفة للرياضميات, وأحياناً في استدعاء الحقائق بشكل أكثر بطه من أقرانهم. ومن المحتمل أن 
هذه المشكلات التي تتعلق باسنتدعاء الحقائق إنما ترتبط بما يواجهونه من قصور في الذاكرة 
العاملة (راجع الفصل الثامن). 

ویشيیر جیري (1994) اه6 وجوردون ومونتاني )1997( Ford on & Montani‏ إلى أن 
هؤلاء التلاميذ يرتكبون أيضاً العديد من الأخطاء فى تطبيق الاستراتيجيات أو الإجراءات المختلفة 
حيث نجد أنهم قد لا يقوموا باختيار الاستراتيجيات غير الفعالة فحسب ,ولكنهم عادة ما 
يستخدمونها أيضاً بصورة سيئة. فعلى سبيل المثال نلاحظ أنه من الأكثر احتمالاً بالنسبة لأولئك 
التلاميذ الذين يعانون من مثل هذه المشكلات أن يعتمدوا على إستراتيجية عد الكمية كلها (راجع 
الجدول 1-14) على الرغم من أنها تعتبر أقل في كفاءتها من تلك الاستراتيجيات التي تم 
تصميمها بعد ذلك. وعندما يعودون إلى استخدام مثل هذه الإستراتيجية فإتهم قد يرتكبون أخطاء 
في العد تؤدي بهم إلى الإجابات الخاطئة. 


Difficulties with Story Problems ةuظضفlا‎ Jلئاسماب المشكلات التي تتعلق‎ 


مما لا شك فيه أن امشكلات التى تتعلق بأداء العمليات الحسابية لها آثارها الواضحة على 
ي قيام التلاميذ بالحل الصحيع للمسائل اللفظية. ومن الملاحظ في هذا الإطار أن قراءة المسائل 
إلكلامية أو اللفظية تؤثر على الأداء أيضاًء ومع ذلك فإن امشكلات التي يواجهها التلاميذ في مثل 
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هذه الأنواع من المهام تعد أكثر تعقيداً مما يمكن أن يتوقعه الفرد بسبب القصور فقط في آي من 
القراءة وإجراء العمليات الحسابية. 

وغنى عن البيان أن بعض الجوانب المنتظمة في المسائل الكلامية تجعلها صعبة بالنسبة للعديد 
من التلاميذ. فعلى سبيل المثال نجد أن المسائل اللفظية المعطاة وفق الترتيب العكسى والتى تبدا 
بالرقم الناقص كتلك المسائل التي تشكل المعادلة التضمنة كالتالي (؟ - 5= 3) عادة ما تكون 
کما یری روزنتال وریزنيك (1974) )ءن«ء‌R‏ & 41طا#وه۸ أصعب من تلك الترتيبات الأخرى 
التي تتضمنها المسائل الكلامية. هذا وتكشف المشكلات الخاصة بحل الترتيبات المتعلقة بحل 
المسائل الكلامية من قبل التلاميذ ذوي صعويات التعلم كما يرى بلانكينشيب ولوفيت (1976) 
وآخرون |0۷1٤‏ & ipطanke«sاB‏ وجتندرا وآخرون (2002) 1ه. e٤‏ 0۵۲4ع11[. ویارمر وآخرون 
Parmar e. a1. )1996(‏ وترینهولم وآخرون (1978) .1ھ e٤.‏ 01۳۴طصع1۲ عن أن آداء مثل هؤلاء 
التلاميذ يتأثر عكسياً بعدد من الخصائص التي تتعلق بالمسائل الكلامية من أهمها ما يلي: 

1- وجود معلومات خارجية عن الموضوع أو غير جوهرية. 

2- استخدام تراكيب لغوية ونحوية معقدة. 

3- تغيير عدد ونمط الأسماء المستخدمة. 

4- استخدام آفعال في الماضي بدلاً من الأفعال المبنية للمجهول. 

ولا تعني متل هذه النتائج آن معلمي التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يجب أن يعملوا على تجنب 
تكليف أولئك التلاميذ بمسائل من هذا القبيلء بل إنهم يجب أن يقوموا بدلاً من ذلك بتعليم هؤلاء 
التلاميذ كيف يمكنهم أن يحلوا تلك المسائل وذلك باستخدام استراتيجيات كتلك التي يقدمها 
مونتاجى وآخرون (2000) .1ه .اء M0”‏ والمعروفة باسم (حلها) Solve It‏ أو تلىك 
الإبستراتيجية التى تشير إليها ماكشينى وهىجيز (2000) Maccini & Hughes‏ اختصار 
باسم ستار 8۲۸8. ٤‏ 


وني عن القول أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم عادة ما يتعرضوا إلى برامج وممارسات 
تعليمية غير ملائمة. فعلى سبيل المثال يرى كيلي وآخرون (1990) .21 .٤ء‏ واا آنه إذا لم يتم 
خلال البرنامج المحدد لتعليم الكسور أستخدام كل من الكسور الحقيقية 1008ا۲ac؟ proper‏ 
والكسور غير الحقيقية ٤۲4٥1018‏ 10۲0# عند توضيح كيفية تناول الكسور فإنه يصير من 
الأكثر أحتمالً بالنسبة للتلاميذ ذوي صعويات التعلم أن يرتكبوا العديد من الأخطاء عند حل تلك 
المسائل التي تتضمن الكسور غير الحقيقية. ومع ذلك فإن الكسور في ذاتها لا تمثل الجانب 
الوحيد الذي يمكن أن يواجه فيه مثل هؤلاء التلاميذ المشكلات المختلفة. وفي هذا الإطار يوضع 
الشكل (2-14) تلك الجوانب أو المجالات التي تشهد مثل هذه المشكلات التي يمكن أن يواجهها 
مثل هؤلاء التلاميذ. وإذا لم تعمل الممارسات التليمية المقدمة للتلاميذ والتي تتضمن كلاً من المنهج 
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والسلوك التدريسى على تصحيح تلك المشكلات التي تحدت في مثل هذه الجوانب فسوف يصير 
من الأكشر احتمالاً بالنسبة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم أن يعانوا كثيراً من جراء ذلك. ويرى 
کامینوی وسیمونز (1990) 08ص صز؟ & د6ع طةK‏ أن التلاميذ منخفضي التحصيل غالباً 
ما يكونوا ضحابا لتلك الناهج الدراسية التي تفترض أى تزعم تقديم الكثير جداً للتلاميذ ,ولكنها 
مع ذلك لا تقدم لهم ولا تعلمهم سوى القليل جداً مما افترضته أو زعمت آنها تهدف إلى تحقيقه 
وهو الأمر الذي يكون من شانه أن يؤثر سلباً على مهاراتهم أو ما يعرف بما قبل مهاراتهم حيث 
أن مثل هذه المشكلات عادة ما ترتبط بالأمور الهشة أي الواهنة ذات الصلة بما قبل المهارات 
لهؤلاء الأطفالء كما أنها ترتبط أيضاً بالفشل اللاحق للمنهج في التناول الصريح لتلك المهارات 
على أش ذلك. 1 
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وجدير بالذكر أن المعلمين يستخدمون إستراتيجية ستار 81۸8 بشكل جيد مع طلاب 
المرحلة الثانوية ذوي صعويات التعلم حيث يتعلم الطلاب قراءة المسالةء وتوجيه الأسئلة لأنفسهم 
وتدوين الحقائق. ثم يتعلمون بعد ذلك ترجمة الكلمات المتضمنة إلى معادلة أي تحويلها على هيئة 
معادلة وذلك عن طريق التقدم خلال ثلاثة أطوار من التعلم يتمثل أولها في التطبيق اللموس او 
| المادي ويقوم التلاميذ خلاله بتمثيل المسالة حسابياًء أما في الطور الثاني والمعروف بالتطبيق شبه 
امموس ڑی افkادaٍsemiconcree‏ فيقوم التلاميذ بتمثيل المسالة عن طريق رسم صورة معينة 
لها ,بينما يستخدم التلاميذ الرمون العددية أو الجبرية في الطور الثالث والمعروف بالتطبيق 
فجرs abstract application‏ .وفيما يلي توضيح لإستراتيجية ستار 514۸ والتي تتألف من 
أريعة خطوات أساسية هي: 
1- البحث والتمحيص في المسالة الكلامية ا٤إه؟.‏ 
أ- آقراً المسالة جيداً. 
ب- أسأل نفسك بعض الأسئلة مثل: ما هي الحقائق التي أعرفها من المسالة؟ وما الذي 
احتاج أن أعرقه؛ 
ج“ قم بتدوين الحقائق المختلفة. 
2- ترجم الكلمات أو تحويلها إلى معادلة على هيئة صورة: eاه[ءده۲]"‏ 
[- اختر متغيراً معيناً. 
ب“ حدد العملية أو العمليات المطلوية. 
ج“ قم بتمثيل المسالة في ثلاثة أطوار من التعلم هي التمثيل الحسابي (التطبيق المادي 
الملموس) ,والتمثيل عن طريق رسم صورة معينة (التطبيق شبه المادي) , والتمثيل 
باستخدام معادلة جبرية أو رموز عددية (التطبيق المجرد). 
Answer :aliuul Ja ~3‏ 
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Review the solution :Jڪld|‎ ةaجارم‎ -4 


أ- أعد قراءة المسالة. 
ب- أسأل نفسك السؤال التالي: هل هذا الحل له معنى ومغزى بولاذا؟ 


ج راجع الإجابة. 
كيف يمكن تقييم القدرات اdlرlaغضa‏ $ How Are Mathematics Abilities Assessed?‏ 


يمكن تقييم صعويات التعلم في الرياضيات بنفس الطريقة التي يتم بموجبها تقييم أوجه 
القصور في المجالات الأخرى للتعلم الأكاديمي. ومن الملاحظ أن المعلمين قد يقوموا بإحالة 
التلاميذ إلى العيادة النفسية نظراً لأنهم قد يواجهون مشكلات في سبيل التعلم حيث يتم هناك 
تطبيق اختبارات للفرز والتصفية عليهم ليتم بعدها تحديد ما إذا كان الأمر يتطلب اللجوء إلى 
أساليب أخرى التقييم أم لا. وهناك نمط آخر من أنماط التقييم يتضمن استخدام الاختبارات في 
سبيل تقديم التوجيه والإرشاد اللازم التخطيط للبرنامج المطلوب وتصميمه. ويستخدم هذا النمط 
من التقييم للمساعدة في تحديد صعوبات التعلم في الرياضيات التي يواجهها التلاميذ ويعانون 
منهاء وتحديد نوع البرنامج التريوي الذي نحتاجه في سبيل علاج تلك الصعوبات. وعندما يسير 
العلاج في الاتجاه الصحيح فإن التقييم يستمر على هيئة مراقبة التطور ورصده والذي يراه 
براینت وریفیرا (1997) Bryant & Rivera‏ ءلى أنه وسيلة التقييم التي يتضح من خلالها 
مدى استفادة التلاميذ من البرنامج العلاجي التربوي المقدم لهم. ويرى جنسبورح (1991. 
in 7‏ أن معظم البحوث التي أجريت في مجال تقييم الكفاءة في الرياضيات لدى 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم قد ركزت بشكل موسع على إجراء العمليات الحسابية. بينما لم يتم 
إجراء سوى عدد قليل من البحوث حول تقييم المفاهيم الرياضية. ونظراً لأن معرفة المفاهيم 
الأساسية تيسر وتسهل إجادة إجراء العمليات الحسابية فإن فهم التلامين لمثل هذه المغاهيم يعتبر 
من المجالات الهامة التي يجب أن يتم تقييمها. وعلى نفس الشاكلة فإن الاستراتيجيات التي 
پبستخدمها التلاميذ في سبيل حل المسائل الحسابية تستحق هي الأخرى أن يتم تقييمها ثظراً 
أهميتها في هذا الصدد. 
ا 
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Achievement Tests ةulيص¬nحتلا الا ختبارات‎ 


تعمل المدارس في سبيل تحديد أولئك التلاميذ الذين يعدون في حاجة للحصول على المزيد من 
الخدمات على فرز وتصفية مجموعات كبيرة من التلاميذ في الرياضيات. ومن المعروف أن تطبيق 
اختبارات الفرن والتصفية من شاته أن يساعد المربين في التوصل إلى قرار معين يتعلق بتحديد 
أولئك التلاميذ الذين يجب آن يتم إخضاعهم مرة أخری للاختبار حتى يحددوا مدى معاناتهم من 
صعوبات التعلم في الرياخسيات وإذا كانوا يشكون في هذا الأمر فإنهم يصلون على آشر ذلك إلى 
قرار محدد يمكنهم من التأكد من حقيقة الوضوع. 
وعادة ما تتضمن عملية الفرن والتصفية تطبيق اختبار معياري المحك حتى يتسنى مقارنة 
التلميذ الذي تتم إحالته للعيادة بآقرانه العاديين في ذات السلوك وفي نفس أالصف. وعندما يكون 
مستوى الطفل على اختبارات الفرن والتصفية في الحساب والتي يتم استخدامها لذلك أقل من 
أقرانه في نفس السن والصف يصبح من المتوقع أن يعاني الطفل من صعوبات التعلم في 
الحساب. وتتضمن اختبارات الفرز والتصفية الأكثر شيوعاً واستخداماً معظم بطاريات التحصيل 
العامة ومن أهمها ما يلي: 
س النسخة الخامسة من اختبار كاليفورنيا التحصيلى California Achievement eS,‏ 
5th edition‏ الذي أعده تيجن وكلارك (1992) چا & ذه1 ۰ 
« اختبارات آیوا للمهارات الأساسية ء[انk؟‏ cزیھ8‏ ٤ہ‏ وا6 1٥۷4‏ التی أعدها هیرونیموس 
وآخرون (1978( Hieronymus et. a1‏ . 
س النسخة السابعة من اختبار ميترويوليتان التحصalı Metropolitan Achievement‏ 
7th edifion‏ -tء"‏ الذي أعده بریسکوت وآخرون )1992( Prescott et. al‏ 
« الطبعة الثامنة من اختبار ستانفورد التحصıى‏ }8- Stanford Achievement Test‏ 
ditin‏ الذي أعده جاردنر وآخرون (1988) Grae e.21‏ . 
ومع ذلك فإن بطاريات التحصيل الفردية مثل النسخة المعدلة من اختبار بيبودي التحصيلي 
الفردي Pebody Individual Achievement -TestRevised‏ الذي آعده مارکوارت (1989) 
Markward‏ والنسخة الثالثة من اختبار ودكوك - جونسون ]11 07ء1 ط0[-)kءc0‏ ل0 W0‏ الذى 
أعده ودكوك وآخرون (2001) .41 .6 ۷٥0۵40٥‏ فضلاً عن بعض الإختبارات الأخرى قد تم 
تحديدها واستخدامها في الأصل لتشخيص مشكلات الحساب عناعصطانعج والرياضيات 
mathematics‏ قد تعتبر هي الأكتر شيعا بين تلك الأدوات التي یتم استخدامها لتحدید مثل 
هوؤلاء التلاميذ. 
ومن الملاحظ أن بعض المقاييس التي تستخدم للفرز والتصفية قد تزودنا بمعلومات تشخيصية 
أولية. وفي هذا الإطار نجد أن اختبارات ميترويوليتان التحصيلية Metropolitan‏ 
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Achievement Tests‏ التی أعدها بریسکوت وآخرون (1992) 1ھ .ا ۴٣۵5٥0‏ تتضمن 
اختبارين فرعيين يتعلقان بالرياضيات يقيس أحدهما مهارات إجراء العمليات الحسابية. ويقيس 
الآخر معرفة المفاهيم. وعندما يكون أداء التلميذ غير جيد على أحد هذين المقياسين الفرعيين دون 
الآخر فإن الفرق بينهما في تلك الحالة يعكس شيئًاً ما يتعلق بما يواجهه ذلك التلميذ من مشكلات 
أو حتى صعوبات في الرياضيات. ويرى بعض الباحثين مثل تريمبلي وآخرون (1980) 
.1ة e.‏ رعاطاص#ا أن يتم إعداد البرامج المختلفة اعتماداً على ما تسفر عنه اختبارات التحصيل 
الشائعة من نتائج. ومن أهم تلك الاختبارات اختبار بيبودي التحصيلي الفردي ۴1۸۲ والنسخة 
الفالتة من الاختبار التحصيلي واسع llدى Wide Range Achievement Test-3‏ الذي أعدھ 
ويلكنسون (1993) ۷180ء ومع ذلك فعند التخطيط لإعداد البرامج التعليمية الختلفة 
يحتاج المعلمون إلى أساليب تقييم أكثر دقة من مثل هذه الاختبارات. 


Formal Diagnostic Testing aaڊıرdلا الاختبارات التشخيصية‎ 


يجب أن تسمح الاختبارات التشخيصية كأكعا ٥061«عهزل‏ للمعلمين بتحديد مجال 


الرياضيات الذي يواجه فيه التلاميذ صعويات التعلم. ويحدد الجدول (2-14) بعض هذه 
الجوانب ويعطى أمثلة حولها. 
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ومن أهم أمثلة الاختبارات التشخيصدة المستخدمة في هذا الإطار ما يلي: 
» النسخة المعدلة من اختبار الرياضيات الأساسي؛ اختبار تشخيصى للرياضيات الأساسية 
Key Math Revised; A Diagnostic. Inventory of Essential Mathematics‏ 
الذي أعده كونولي (1998) واآاه««ه) ويعد من أكثر تلك الاختبارات شيوعاًء ويتم 
استخدامه للصفوف من الروضة وحتى الصف الثامنء ويتضمن أربعة عشر اختباراً 
فرعياً تم ترتيبها في ثلاثة مجالات عامة هي: المحتوى» والعمليات الحسابيةء والتطبيقات. 
ويغطي الاختبار معظم جوانب العرفة والمهارات التي يتضمنها الجدول (4- 2)ء ويعطي 
أنواعاً مختلفة من الدرجات تتراوح بين درجة كلية محكية المعيار للاختبار ككل إلى 
درجات على العبارات الفردية التي يمكن استخدامها في تخطيط البرنامج التعليمي 
الملستخدم. كذلك يتضمن هذا المقياس قائمة كبيرة بالأهداف التعليمية التي تقابل عباراته 
وينوده وهو الأمر الذي يجعل من السهل على المعلم تقديم البرنامج التعليمي التلميذ في 
ضوء أدائه على هذا الاختبار. 

# اختبار ستانفورد التشخيصى فى lلريlضiuت The Stanford Diagnostic‏ 
Mathematics Test‏ الذي أعده بی و آخر ون Beatty e. a1.)1984(‏ ويتضىمن هذا 
الاختبار أربعة مستويات تم تصميم كل منها للتطبيق على مجموعة عمرية مختلفة تتراوجح 
ما بين الصف الأول وحتى المرحلة الثانوية. ويقيس هذا الاختبار فى كل مستوى من 
مستوياته ثلاثة مجالات هامة للمهارات والمعارف هي نسق الأعداد والترقيم إ#طصنام 
and numeration‏ اور وإجراء العمليات الحسابية المختلفةء والتطبيقات. ونظرا 
لإمكانية تطبيق هذا الاختبار على مجموعات مختلفة من التلاميذ فإن ذلك من شاته أن 

يجعل بمقدورنا أن نستخدمه كأداة للفرز والتصفية. 
ومن الجدير بالذكر أن هناك الكثير من هذه الأدوات التي تغطي مختلف المفاهيم الرياضية 
يمكتنا الحصول عليها بسهولة وذلك بشرائها من المكتبات المتخصصة. ومن أمثة هذه الأدوات 
اختبار المسح الأكاديمى متعدد kllستوlqت Multilevel! Academic Survey Test‏ الذي أعده 
هاويل وأخرون (1985) 1 ٠٤.‏ 10۷611. والذي يقوم على التحليل الشامل للمفاهيم الرياضية 
ويوفر وسيلة ذات قيمة لتحديد جوانب ومجالات المشكلات أو الصعويات المختلفة بالنسبة 
للتلاميذ. كذلك فهناك مقياس آخر يسمى " التشخيص: المساعد التعليمي في الرياضيات " 


صعوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم الملاجي 


Diagnosis: An Instructional Aid in Mathematics‏ والذي آعده جوزياتين وآخرون 
(1972) .له .ا sنانة2ا‏ وهو عبارة عن نسق من المواقف الاستبارية التي يتم استخدامها مع 
تلامیذ المرحلة الابتدائيةء وترتكز عباراته على أهداف تعليمية محددة. ويتضمن أقساماً من المواد 
التعليمية التي يمكن للمعلمين استخدامها بغرض علاج المشكلات المختلفة التي يواجهها التلاميذ 
في الرياضيات. 

وخ عن ذلك فهناك اختبار بوسويل - جون "he Buswell -John Test‏ الذي أعدە 
بوسویل وجون (1926) 0‰1[- e1‏ سا8 ویعد اقاراً قي إجراء العمليات الحسابية يكتب 
خلاله التلاميذ الإجابة على المسائل المختلفة التي تمثل مستويات مختلفة للصعوية وذلك لكل من 
العمليات الحسابية المتباينة. كما أن هناك الاختبار التشخيصي في الرياضيات 7108 
Diagnostic Mathematics Inventory‏ الذي أعده جیزیل )1983( Gessell‏ والذي برتکز 
على أهداف تعليمية محددة في الرياضيات. ويقدم دليل الاختبار معلومات تفصيلية عن الإجابات 
الخاطئة لكل بند من تلك البنود التي يتضمنها إلى جانب توضيات معينة باستخدام أنشطة ومواد 
الاختبارات غير الرıoıة Infromal Inventories‏ 

يواجه المعلمون في الفصل الواحد وجود تلاميذ ذوي مستويات مختلفة للمهارة ومع ذلك 
يجب عليهم أن يقوموا بتعليم كل منهم كيفية حل المسائل المختلفة. ويمكن للمعلمين باستخدام 
الاختبارات غير الرسمية informa inventories‏ تحديد أنواع المسائل الحسابية المناسبة لكل 
تلميذ. ومن المعروف أن مثل هذه الاختبارات تعد في الواقع ذات فائدة كبيرة لمعلم التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم. 

ويجب أن تتضمن الاختبارات غير الرسمية أمثلة تمثل الأنواع المختلفة من المشكلات التي 
يمكن أن يصادفها التلاميذ في هذا الصدد. ويمكن أن يقوم المعلمون بإعداد مثل هذه الاختبارات. 
كما يمكن إعدادها لأغراض تجارية أيضاً وهو الأمر الذي ينطبق على الغالبية العظمى من 
اللقاييس المستخدمة في هذا الضمار بداية من اختبار بوسویل~ جون: We1[-[0۸1‏ 15ا8 وعند 
اختيار ذلك الاختبار الذي سیتم تطبيقه على التلاميذ يجب مراعاة أن يتمشى مثل هذا الاختبار 
أو يتطابق مع المنهج الذي يدرسه هؤلاء التلاميذ. وإذا لم يقس الاختبار غير الرسمي الذي يتم 
استخدامه تلك المهارات التي نتوقع أن يكتسبها التلاميذ فلن يكون مفيداً آنذاك في تحدید ما 
يجب أن نعلمه لهم. 

وهناك اختبارات غير رسمية أخرى تقيس أداء التلاميذ بصورة أكثر تفصيلاًء وتسمح 
للمعلمين أن يتخذوا قرارات أكثر دقة تتعلق بتخطيط البرامج الختلفة التي يتم تقديمها لهؤلاء 
الولاميذ . ويعرض الشكل (14- 3) اختباراً تسكينياً في مادة الهندسة يرتبط فيه كل نمط من 
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المهام المقاسة بمستوى صفي عام وإن كان الأمر لا يتطلب أن ننظر إلى المستويات الصفية 
بصورة ثابتة لأن مثل هذه المستويات إنما تعطينا توجيهات تتعلق بالتوقيت الذي يجب علينا أن 
نقدم للتلاميذ فيه موضوعات معينة. 

ونظراً لأن مثل هذه الاختبارات يتم تصميمها لقياس ما يمكن أن يؤديه التلاميذ فإنه عادة ما 
يتم تطبيقها دون أن تكون هناك حدود زمنية معينة ,أو مساعدة من المعلم» كما أنها تهدف في 
الأساس إلى السماح للمعلم بتحديد ما يتعلمه التلاميذ» وما يجب أن يتعلموه بعد ذلك. ويمكن 
للمعلمين أن يقوموا بتعديل مثل هذه الاختبارات حتى تتطابق مع المنهج الذي يقوموا بتدريسه 
لهؤلاء التلاميذ. ونظراً لأن مثل هذه الاختبارات تعتبر شاملة فإنها يمكن أن تسهم كما يرى 
شتاين وأخرون (1997) .41 .ا6 S6‏ في توجيه المعلمين وإرشادهم إلى اتخان القرارات المختلفة 
التي تتعلق بالمنهج. ولذلك فهناك إجراءات تدريسية معينة يجب إتباعها عند قيام المعلمين بتدريس 
ما يتعلق بكل مهارة من تلك المهارات التي تقيسها الاختبارات التي يعرض لها الشكل (14- 3). 
تحليلJ‏ اأخفغlء Error Analysis‏ 

يمكن أن يقوم المعلمون بتحليل الأخطاء أي تحليل تلك الإجابات الخاطئة التي يمكن أن ياتي 
بها التلاميذ حتى يكون بوسعهم أن يقرروا ما يجب أن يقوموا بتدريسه للتلاميذ. هذا وقد 
تتضمن تلك الأخطاء التي يمكن أن يرتكبها التلاميذ كما يرى ماستروبيري وسكروجن (2002) 
Mastropieri & Scruggs‏ ما يلي: 


1- حقيقة غير صحيحة: 
يقوم التلميذ بصفة مستمرة باسترجاع حقيقة معينة بصورة خاطئة مثل 7 × 8 = 57. 
2- عملية غير صحيحة: 
يقوم التلميذ بتنفيذ عملية غير صحيحة كأن يقوم مثلاً بالجمع عندما تكون العملية المطلوبة هي 
الخترت 
3- تنفي الإجراءات بشكل غير صحيح: 
يقوم التلميذ بتطبيق خطوات إجراء الحلول الحسابية بصورة غير صحيحة. فقد يكون الإجراء 
المستخدم غير معروف» أو يتم تنفيذه بتتابع غير صحيح» أو قد يحذف منه إحدى خطواته 
الضرورية كتلك الخطوات الضرورية لحل مسالة من مسائل القسمة المطولة. أو الطرح الذي 
يتضمن الاقتراض من الخانة المجاورة. 
4 ل تتبع الأخطاء الموجودة نمطا معيناً: 
تكون إجابات التلميذ خاطئةء ولكنها مع ذلك تكون عشوائية ولا تتبم نمطاً معيناً. 
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5 تعد الأخطاء خليطاً من الأنماط الخاطئة: 

تمش الأخطاء المىجودة خليطاً من الحقائق غير الصحيحة, والعمليات غير الصحيحة وتنفيذ 
الحلول الحسابية بصورة غير صحيحة. 

هذا ويمكن للمعلمين أن يقوموا باستخدام أدوات معينة مثل الاختبار التشخيصي لهارات 
الحساب Diagnostic Inventory of Basic Arithmetic Skills uli‏ لذي أعده إذرأيت 
Bri )1983(‏ والكتب التي تعد بمثابة مراجع في هذا المجال كتلك التي أعدها أشلوك 
(1994) 4110 والتي تقدم أمثلة عديدة لتلك الإجابات الخاطئة التي يأتي بها التلاميذ. 
وتفسيرهم لهاء والاقتراحات العامة لعلاجها. فعلى سبيل الثال عندما توضح إجابات التلميذ عدم 
قدرته عل الأداء بشكل جيد يمكن أن يلجا العلم إلى العينات التي يمكن تناولها باليد كاستخدام 
حزم تتضمن عشر عصي معأ آو استخدام كل عصا منها بمفردها حتى يساعد التلميذ على أن 
یکتب رقماً معيناً في کل خانةء کا يمكته أيضاً أن يلجأ إلى تلك الألعاب التي تتطلب من التلمي 
على أن يستخدم العديد من القطع الخشبية أو البلاستيكية الصغيرة الأقل فى قيمتها وذلك بدلا 
من قطعة واحدة أكثر منها قيمة. 


| الصف | اسالد | 


1 | التعرف على الدائرة ضع علامة (×) على كل دائرة مما يلي: 


CII SES mm 


1ب | التعرف على المستطيل ضع علامة (×) على کل مستطیل مما یلي: 


ens 


1ج | التعرف على المشث ضع علامة (×) على كل مثلث مما يلي: 
ا 
1 | التعرف على المريع' ضع علامة (×) على كل مربع مما يلي: 


] 1 OA ÛJ 


التعرف على الجزء الداخلي أخبرني عندما الس الجزء الداخلي لهذا الشكل 
الشكل المغلق 
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2 


ج 


2د 


2ھ 


3ب 


3ج 
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انتحرف على الجر 
الخارجي للشكل المغلق 


أخبرني عندما مس الجزء الخارجي لهذا الشكل 


96928 


التعرف على الكعب عااع 


التعرف على الكرة 


sphere 


8f Ê 


التعرف على المخروط | ضع علامة (×) على كل مخروط مما يلي: 


cone 
CEI 
التعرف على قطر الدائرة | ماهو القطر؟ ضع علامة (×) على كل خط يمثل قطراً‎ 


للدائرة فيما يلي: 


cC 
A 
B 
D 
رسم خط مستقيم 16ا | ارسم الخط المستقيم ج د‎ 
segnemet 
a 
قياس محيط | أوجد محيط هذا المريع‎ 
perimeter JJ 
5 


قياس مساحة مستطيل أو أ أوجد مساحة هذا الملستطيل 


مرژجع 


التعرف على الشكل 
الهرمي 


ضع علامة (×) عل کل شكل 


التعرف على الأسطوانة 


- 


4 التعرف على الشعاع 
8 وتحدیده 
استخدام الفرجار لرسم 
4ب دائرة بمعلومية شعاع 


IS 


ما هو شعاع الدائرة؟ ضع علامة (×) على كل خط يمثل 
شعاعاً مما يلي: 
ارسم دائرة یمر بها شعاع طوله بوصتان مستخدماً 


الفرجار في سبيل ذلك. A‏ 
عا B<‏ 
C‏ 
R‏ 
T8‏ 
D‏ 
ا 
E‏ 
4+ | تسمية الزوايا اكتب اسم الزاوية في كل مثال من الأمظة التالية: 
4 | تحديد الدرجةوقياس | قم بقياس كل زاوية مما يلي: 
ي 
لزاوية باستخدام المنقلة 90 
45° 


4 رسم زوایا مستخدماً 


ارسم الزوايا التالي: 
اچ کے ر 


جو لتعرف على الزاوية 


لقائمة وتحديدها 


ما هى الزاوية القائمة؟ مامه ٤2إعذ‏ ضع دائرة حول كل 
: ا 


زاوية قائمة مما يلي: 
ا 


ما هي الزاؤية الحادة؟ #ااءة ضع دائرة حول كل زاوية 
حادة مما يلي: 7 X‏ 

کے ع 
ما هي الزاوية المنفرجة؟ #ءدااه ضع دائرة حول كل زاوية 


N/A A 2A Migr 


ما هو المثلث قائم الزاوية؟ #اعصةا طعت ضع دائرة حول 
كل مث قائم الزاوية مما يلي: 


مز التعرف على الزاوية 


الحادة وتحديدها 
4 | التعرف على الزاوية 
لمنفرجة وتحديدها 


لتعرف على المظث قائم 


لزأوية وتحديده 
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هجن 


ب 


کچ 
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التعرف على المثلث 
متسااوي الأضلاع 
وتحدیده 

التعرف على اثلث 


متساوي الساقين وتحديده 


التعرق على المثلث 
مختلف الأضلاع وتحديده 


التعرف على املضلعات 
polygons‏ 


قياس حجم المكعب 
volume‏ 


التعرف على الخطوط 


parallel Iines ةıjlyتl‎ 


التعرف على الخطوط 
alتnlaدة perpendicular‏ 


lines 


التسعسرة ف على متوازي 
parallelogram gab‏ 


ما هو المثلث متساوي الأضلاع؟ هإاةاناوه ضع دائرة 
حول كل مثلث متساوي الأضلاع مما يا 

| 
ما هو المثلث متساوي الساقين؟ s#[ءءو0ء‏ ضع دأئرة حول 
كل مثلث متساوي الساقين مما يلي: 
ما هو المثلتث مختلف الأضلاع؟ ع«عاوءء ضع دائرة حول 
کل مثلث راان ر مها يلي: 


ا 


الضلع الخماسي ١0عة۲١ءم‏ ارسم النقطة أ على المضلع الخماسي. 
المضلع السداسي ١0ع10×4‏ ارسم النقطة ب على المضلع السداسي. 
الضلع التماني ١۲420ء٠‏ ارسم النقطة ج على المضلع الثماني. 


OO O 


ما هو حجم الشكل الذي يبلغ طوله خمس بوصات. 
وعرضه ثلاث بوصات» وارتفاعه ست بوصات؟ 


EE ay‏ مما يلي: 


N 


O O 
يلي:‎ 


ضع دائرة حول کل متوازي أضلاع مما پلي: 


Monitoring Progress روطتlا‎ aبقارم‎ 


يمكن إعادة تطبيق بعض أدوات التقييم التي عرضها لنا من قبل وذلك لتحديد مدى التقدم 
الذي يحرزه التلميذ في هذا الصدد. فيمكن على سبيل المثال تطبيق اختبار تحصيلي في 
الفصلين الأول والثاني من كل عام التعرف على كم التقدم الذي يحرزه التلميذ. ومع ذلك فإن 
معظم المقاييس الرسمية المقان لا يتم تصميمها كي تطبق أكثر من مرة واحدة كل عام. كما أنها لا 
تعد دقيقة بالقدر الذي يكفي كي تكون حساسة لذلك الكم البسيط من التقدم الذي يحرزه التلميذ 
كما أنها لا تتضمن كما كافياً من العبارات التي تناسب كل مستوى كي يعاد تطبيقها بصفة 
مستمرة. ولذلك فعندما يتم تطبيق مثل هذه الاختبارات على التلاميذ أكثر من مرة يصبح 
بمقدورهم أن يجيبوا على البنود المتضمنة بشكل صحيح وذلك بصورة لا ترجع إلى تطور 
مهاراتهم» بل ترجع إلى أنهم قد أصبحوا على ألفة بمثل هذه البنود. وعلاوة على ذلك فغالباً ما 
يستغرق تطبيق الاختبار الرسمي أكثر من ثلاثين دقيقة وهو الأمر الذي يجعل من التطبيق المتكرر 
للاختبار أمراً يستهلك الوقت بصورة مفرطة. 

ومن الأساليب الملائمة لتقييم التطور الذي يحرزه التلاميذ تقييم أدائهم على مواد معينة ترتبط 
بالمنهج الذي يدرسونه. وهناك العديد من المزايا لهذا الاتجاه أو المدخل ليس أقلها أن يعرف المعلم 
مدى الجودة التي يؤدي بها التلاميذ على تلك الأدوات كاهاإع٤ة.‏ التي يفترض منهم أن يتمكنوا 
من إجادتها. وفي هذا الصدد يرى شين وهوبارد (1992) 4+4ططن۴1 & ۸«ط؟ أن بوسع 
العلمين تقييم كل من إجراء العمليات الحسابية وحل المسائل الرياضية كجوانب لكفاءة التلاميذ 
في الرياضيات باستخدام التقييم المرتكز على المنهج. 084وفضلا عن ذلك يرى فوكس وآخرون 
(1991) .اه.tء‏ وط۴ أن الجمع بين التقييم المرتكز على المنهج وتقديم الاستشارات أي 
التوصيات التي تتعلق بقيام الأقران بالتدريس لبعضهم البعض يؤدي إلى ارتفاع مستوى 
التحصيل في الحساب من جانب مثل هؤلاء التلامیذ. ویضیف فوکس وآخرون(1994) وطعں۴ 
.اهاه أنه من المهم بالنسبة للمعلمين أن تكون لديهم خطط تعليمية أى تدريسية ترتبط بالتقييم 
المرتكز على المنهج. 

وفضلا عن ذلك فإن هناك وسنيلة أخرى ملائمة التغلب على تلك المشكلات التي تواجه إعادة 
تطبیق الاختبارات کما یری هاویل وآخرون (1993) ٤.۵1.‏ 80۷611 وهاویل ومورهید (1987) 
Howe & Morehead‏ تتمثل فى إعداد أي استخدام مجموعة من الاختبارات القصيرة. وتعتبر 
مثل هذه الاختبارات القصيرة أو الاستبارات شبيهة بالتقييم المرتكز على المنهج وذلك في كونها 
قصيرة أي تستغرق في تطبيقها ما بين دقيقة إلى دقيقتين فقط وأنها تقيس الأداء الفعلي التلميذ. 
ومع ذلك فهي تختلف عن التقييم المرتكز على المنهج في عدم ارتباطها بالنهج اللستخدم بصورة 
باشرة. هذا ويجب أن تتضمن الاستبازات 5١ظ۲0ص‏ العديد من الأمظة التي تتناول مسائل تتطلب 
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مهارات معينةء كما يجب إعدادها بالشكل الذي يسمح لنا بإعادة تطبيقها بصفة مستمرة 
ويصورة سريعة. هذا ويجب أن يتم إعداد العديد من الاستبارات البديلة لكل نوع من المسائل 
حتى يمكن استخدام تلك الاستبارات المختلفة بدلا من استخدام نفس الاستبار بصفة متكررة وهو 
الإجراء الذي يكون من شأنه أن يجنبنا مشكلة معرفة التلاميذ لإجابات المسائل المختلفة المتضمنة 
في هذا الاستبار أو ذاك وذلك عندما نقوم بتطبيق نفس الاستبار أكش من مرة. 
ما هي برامج التدخل التي يمكن أن تضيد التلاميت ذوي صعويات التعلم في 
الرياضيات؟ 

What Interventions Help Students with Mathematics Difficulties? 


یری ستيفنز وروزينشاين (1981) عinاو«عئRo‏ & Stevens‏ أن هناك العديد من 
الخصائص التي تميز التدريس الفعال من أهمها ما يلي: 

1- أن يتم في مجموعات من التلاميذ. 

2- آن يقوم المعلم بتوجيهه. 

3- أن يرتكز على الجوانب الأكاديمية. 

4- أن یکون فردیا. 

ویجسد برنامج میزوري للریاضیات ”۴082 Missouri Mathematics‏ هذا المuuخل‏ أو 
الاتجاه حيث يكرس تقريباً حصة الحساب بأكملها لحل المسائل الحسابيةء ويوفر وقتاً للمراجعة 
اليوميةء ويبرن المهارات الجديدة. ويقدم فرصا متزايدة لممارسة تلك المهارات الجديدة في إطار 
الإشراف الفردي للمعلم والتصويب من جانبه. ويرى جود وجروز (1979) Good & 60u w8‏ 
وجود وآخرون (1983) .1ھ Good e.‏ أن التلاميذ الذين يستخدمون هذا البرنامج يتفوقون في 
التعلم على أقرانهم الذين يستخدمون البرامج التقليدية وذلك بشكل دال. وفي هذا الإطار يوضح 
الأستاذ شين «ذع؟ .11 معلم التربية الخاصة الذي قام بالتدريس لشانون بعض فوائد هذا 
البرنامج حيث يرى أن التلاميذ الذين يكونوا على شاكلة شانون يمكنهم الاستفادة من التطبيق 
والممارسة التي يقدمها هذا البرنامج فضلاً عن تقديم العديد من الأمثلة وتوضيحها خطوة خطوة. 
واشتخدام نط التفكير بصوت مرتفع إضافة إلى ما يقدمه المعلم من تغذية راجعة وهو الأمر الذي 
یکون من شانه أن يساعدهم على التقدم في هذا الملضمار. 


صعويات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


add combinations 
a-1 


ا 0 a‏ 1 0 6 
6+ ا 6+ 4+ 1+ 0+ 4+ 
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وللأسف فإن العديد من برامج الرياضيات التي يتم استخدامها في الوقت الراهن لم يتم 
إعدادها في الأساس للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم في الرياضيات. فعلى سبيل المثال يرى 
كارنين وآخرون (1997) .41 .اه 8«نصءة٤‏ أنه عند تدريس الكسور للتلاميذ خلال تلك البرامج 
يتم تقديم المحتوى بسرعة شديدةء ونادرا ما يتم تحديد وتدريس المفاهيم الجوهرية التي تمثل 
الأفكار الكبيرة. كما يتم استخدام أساليب غير ملائمة للبرهنةء وتتاح للتلاميذ فرص قليلة لممارسة 
ما يتم تقديمه لهم خلال البرنامج. وعند تقديم مثل هذا النمط من التدريس للتلاميذ وخاصة أولئك 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم فإنهم بطبيعة الحال يواجهون العديد من المشكلات في تعلم 
الحساب والرياضيات. 

وفي هذا الإطار فقد توصل الباحثون كما یری فوكس وفوكس (2001( Fuchs & Fuchs‏ 
إلى وجود أريعة مبادئ للوقاية والتدخل في مجال صعوبات التعلم في الرياضيات بحيث تنطبق 
المحكات التالية على كل مبدأ منها وهي: 

1- تبات فاعليتها في الرياضيات. 

2- استخدامها مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 

3- استخدامها مع التلاميذ الذين لا يعانون من صعويات التعلم وقابليتها للاستخدام في 

مواقف التعليم العام. 

وهذه المبادئ الأربعة هي: 

« المحيدا الأول: سرعة الانطلاق» وتعدد الأنشطةء والممارسة: 

وهنا يمكن للمعلم الفعال أن يقوم بعدد من الإجراءات في هذا المضمار وذلك كما يلي: 

« التقدم السريع في التعليم. 

# استخدام مجموعة كبيرة من الأنشطة التعليمي. 

# استخدام مجموعة من الترتيبات الخاصة بالتصنيف أو التجميع. 

وعند القيام بذلك يقوم التلاميذ بقضاء تقريبا 100 من وقت الحصة في المناقشة, والكتابةء 
وإجراء العمليات الحسابيةء وحل المسائل وذلك بدلا من قضاء جزء كبير من الوقت في الجلوس 
والإنصات. 

ه المبدأ الثاني: تحديد معايير للتحصيل تمثل تحدياً للتلاميذ: 

ويعمل المعلم القعال على تكريس الوقت لزيادة الد افعية لدى التلاميذ بإظهار توقعات مرتفعة 
من جانبه لهم. وعندما يتم ذلك يصبح من الأكثر احتمالا بالنسبة للتلاميذ أن: 

» يكونوا أكثر شغفا بالتعليم. ۰ 
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« يكوتوا أكثر انغماسا فى الأنشطة. 

س يکون أداؤهم في مستویات أعلی آي يرتفع مستوی آدائهم. 

« المبد الثالث: الاستخدام الذاتي للألفاظ: 

يقوم المعلم الفعال بتعليم التلاميذ حل المسائل المختلفة بإتباع عدة خطوات هامة وأساسية في 
هذا المضمار تتمثل فيما يلي: 

ه توجيه الأسئلة لأنفسهم. 

استخدام أوراق العمل workshee5‏ 

س النمذجة من جانب المعلم. 

» التغذية الراجعة. 

« التعزينء وما إلى ذلك. 

ويطبيعة الحال عندما يحدث ذلك يتحسن مستوى أداء التلاميذ في الرياضيات. 

# اليد الرابع: التمثيل البصري والمادي: 

يستخدم المعلم الفعال التمثيلات البصرية والادية كي ييسر من فهم التلاميذ للمفاهيم 
المختلفة. وعندما يحدث ذلك يصبح من الأكثر احتمالا بالنسبة للتلاميذ أن يحققوا توئ مناشتا 
من الكفاءة في الرياضيات. 

ومن جهة أخرى فإن هناك عدداً قليلاً من المعلمين هم الذين يجدون الوقت الكافي لتصميم 
وتطبيق برنامج يشبه برنامج ميزوري في الرياضيات» ولكنهم يعتمدون في سبيل ذلك على برامج 
بديلة تستخدم على المستوى المحلي ,كما ينبغي عليهم آن يقوموا بإعداد برامج تناسب الثلاميذ 
ذوي صعوبات التعلم أو يقوموا بإدخال بعض المواعمات على تلك البرامج القائمة كي تناسب 
أولئك التلاميذ ذوي صعویات التعلم وهو الأمر الذي يتطلب تغيير أو تعديل السلوكيات التدريسية 
المختلفة كأن يتم تخصيص قدر أكبر من الحصص للرياضيات, وتعديل الفنيات التي يتم 
استخدامها في تلك البرامج التعليمية مثل تتابع الدروس مثلاً. 
برامچ التدخل اأaaĞlni Developmental Interventions‏ 

تعرض دور النشر الكبيرة برامج نمائية في الرياضيات» ومن أهم هذه البرامج ذلك البرنامج 
الذي قدمته دار نشر سکوت )1991( 0 والمعروف باسم إستكشاف الرياضيات للمبتدئين 
Foresman” s Exploring Mathematics‏ والبرنامج الذي قدمته دار نشر هوفتون 
ميلفین(1992) Houghton Mifflin‏ اعروق ياسىم خبرة الرaاضlت The Mathematics‏ 
Experi‏ والبرنامج الذي قدمته دار نشر آدیسون- وي يسلي(1991) Addison-Wesley‏ 
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المعروف باسم الاستكشافات. s«هناهإهآم×8‏ ويتضح من أسماء تلك البرامج أنها تركز على 
الأستكشافة وان دور النشر قد وجهت اهتمامها إلى موضوعات شغبية عاهة. 

وتعمل البرامج النمائية على تقديم المهارات الأساسية كالجمعء والطرح والضربء والقسمة. 
كما آن معظمها يقدم أيضاً موضوعات هامة أخرى في إطار هذا المحتوى مث القيمة المكانية 
والقياسء» والهندسة» والكسور. وعلى الرغم من وجود العديد من أوجه الشبه فيما تتناوله تلك 
البرامج فإن البرامج القاعدية أو الأساسية 04841 تختلف بشكل جوهري في ذلك التوقيت الذي 
تقوم خلاله بتقديم المادة للتلاميذ حيث تنجد على سبيل المثال أن أحد البرامج المستخدمة يخصص 
خلال الصف الأول وحدة للكسور في حين تنتظر برامج أخرى إلى وقت متأخر كي تقوم بذلك. 

ويعتبر برنامج " تناول المفاهيم الرياضية " الذي أعده إنجلمان وآخرون (1991) 
Engelmann et. al‏ . بمابة برنامج أساسي تم إعداده كي يتم استخدامه مع تلاميذ المرحلة 
الابتدائيةء وبقوم هذا البرنامج على تموذج التعليم المباشر. ويتضمن البرنامج في دروسه الأكثر 
تنظيماً الطرح المتكرر للأسئلة من جانب المعلم. وقيام التلميذ بالإجابة عنها فضلاً عن تعلم 
التلاميذ للمهارات الجوهرية التي تمكنهم من حل المسائل الحسابية. ومن أهم الخصائص المميزة 
لهذا المدخل قيام المعلمين بتعليم التلاميذ استراتيجيات معينة يمكنهم استخدامها لحل المسائل 
الحسابية المختلفة. 

ومن الجدير بالذكر أن البرنامج السابق لبرنامج " تناول المفاهيم الرياضية ' كما يرى إنجلمان 
وکارنین (1975» 1976) Canine‏ & 20ص[eعEn‏ کان یعرف ببرنامج دیستار في الحساب. 
DISTAR Arithmatic‏ وتوضح البحوث القومية التي تم إجراؤها في هذا الصدد أن التلاميذ 
الذين استخدم معلموهم برنامج ديستار قد حققوا مستويات في التحصيل في الحساب أعلى من ٠‏ 
آقرانهم في آي من البرامج الثمانية الأخرى التي شملتها إحدى الدراسات القومية الكبيرة. ولم 
يحقق التلاميذ تفوقاً في المهارات الأساسية فحسب كإجراء العمليات الحسابية على سبيل المثال, 
ولكنهم قد حصلوا أيضاً على درجات أعلى في اختبارات المفاهيم الرياضية وحل المسائل المختلفة 
»)At Associates, 1976,1977(‏ کما حصل فریلاند وأخرون )1994( Vreeland e. al.‏ 
وولنجتون (1994) «٥ع«ذااه۷۷‏ على نتائج مشابهة عند مقارنة برنامج " تناول المفاهيم 
الرياضية " مع بعض المناهج الأخرى. وقضلا عن ذلك فإن التلاميذ الذين تعلموا الرياضيات 
باستخدام برنامج التعليم المباشر لم يتعلموا قدراً أكبر من مهارات إجراء العمليات الحسابية 
فحسب بولكتهم تعلموا قدراً أكبر من المفاهيم أيضاً. 

ومن جهة آخری فقد طور شتیرن وشتیرن (1971) 88۲۸ & 818۲۸ برنامجاً بنيوياً في 
الحساب لتنمية فهم التلاميذ لمبادئ الحساب وذلك بإعطائهم خبرة موسعة في تناول الأشياء. وقد 

. تم تصميم هذا البرتامج للاستخدام مع الأطفال من مستوى الروضة وحتى الصف الثالت. .ا 
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ويتضمن مكعبات ملونة مختلفة ومجموعة من العصي تمثل الأرقام من 1- 10 فالمكعب 


السكي 


رقم واحد یکون على شكل مكعب طناءء والعصا رقم 3 تساوي في الطول ثلاثة مكعبات معاً 


يتم وضعهم على الأرض في صف. .اما العصا رقم 10 فهي تساوي عشرة مكعبات 
وضعهم في صف. . وهو الأمر الذي يجعل تمثيل العلاقات العددية يحدتث عن طريق 
الختلفة. وفضلاً عن ذلك فإن المكعبات تعد من الأدوات الأكثر استخداماً في المداخل 


التي يتم اللجىء إليها في سبيل تحقيق ذات الغرض حيث يمكن للأطفال عن طريقها 


کا يتم 
لأطوال 
لأخرى 
ا 


العلاقات المختلفة التي تنشا بين الأرقام. ومن هذه العلاقات على سبيل المثال علاقة الجزء بالكل 


وذلك عن طريق توضيع أن المكعب رقم 7 يتساوى مع المكعب رقم 6 والكعب رقم 1. > أو 


لمكعبين 


4 3 » أو رقمي 5 2. وعلى الرغم من عدم توفر الأدلة التي تتعلق بقاعلية هذا البرنامج فإن 

العديد من المعلمين يستخدمون هذا البرنامج عند التعامل مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 
ونظراً للتنوع والتعدد اللغوي والثقافي الذي تشهده الولايات المتحدة الأمريكية في الوقت 

الراهن فان بوس وغون (2002) ۲۸عu٥۷‏ & 80s‏ تحددان عشرة أساليب يمكن بموجبها العمل 


على تنمية وتطوير المهارات الرياضية التلاميذ الذين ينحدرون من تلك الخلفيات هي: 


1- البحث عن أساليب يتم بموجبها صهر التلاميذ ذوي الخلفيات الثقافية المتنوعة في بوتقة 
يتم وي لمتنوعة في بون 
واحدة بالفصل ليس في حصص الحساب فحسب» ولكن في الروتين اليومي للتعلم. 


2- إعداد المسائل الكلامية التي تعكس أحداثاً مختلفة من تلك الثقافات المتنوعة. 
3- قراءة الكتب التي تتناول أفراداً آخرين ينتمون إلى ثقافات أخرى. 


4- استخدام البيانات التي تتناولها الصحف والمجلات التي تعرض لأفراد أو أحداتث من 


ثقافات أخرى وذلك فى سبيل إعداد المسائل الحسابية المختلفة. 


5 - إعداد الدراسات المختلفة في الرياضيات التي تتناول مشكلات واقعية للأفراد أو 


الجماعات من الثقافات الأخرى. 


6- التأكد من أن الأهداف اة تخل تخديا لکل التلاميذء وتقدم تعزيزاً لمشاركتهم وما 
يبذلونه من جهد في سبيل تحقيقها وهو الأمر الذي يجعل ذلك التحدي يوفر فرصاً عديدة 


لتحقيق النجاح. 
7- نمذجة الاتجاهات الإيجابية نحو تقدير الثقافات واللغات الخاصة بالجماعات 


الأخرى 


8- استخدام الأدوات التي يتم تناولها بالأيدي لاكتشاف المعاني الصحيحة للرموز والمسائل 


الحوأجز اللغوية الحتملة. 
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0 الرياضية حيث أن من شأن مثل هذه الأدوات أن تعزز التعلم» وتوفر وسيلة سهلة لتخطي 


لرياضیات 


9- استخدام الأدوات المرتبطة بالثقافة لتعلم الأساليب التي يتم بموجبها تناول الرياضيات في 
الثقافات المختلفة فضلاً عن ممارسة الألعاب ذات الصلة بالرياضيات. 
0- استخدام اللغات الأصلية أو اللغات الأم التي يتحدث بها هؤلاء التلاميذ في تعليمهم من 
قبل المعلم. 
برامح التدخJ‏ اlalأbجa Remedial Interventions‏ 


یری کارنین وآخرون (1994) ٤4٥108 e.21.‏ وکامینوي وکارنین (1998) & Kameeِnvi‏ 
#صن«ه أن البرامج العلاجية التي يتم استخدامها في هذا الصدد يجب أن يكون لها نفس 
الخصائص التي تمين البرامج التمائية الفعالة. ومن آهم هذه الخصائص تقديم المفاهيم الجديدة 
بشكل منظم» وتوفير الفرص المناسبة للممارسة والمراجعةء وتعليم الأفكار الكبيرة 4sعلا‏ عاط 
وهي الخصائص التي تعتبر حاسمة وجوهرية. ويضيف جونز وأآخرون (41.)1997 e٤.‏ sم«صهل‏ 
أن هذه الخصائص المحددة في هذا الإطار لها أهميتها بالنسبة للمراهقين ذو صنعوبات التعلم. 
وهناك برنامج آخر قدمته سمیيت ولوفيت (1982) 10۷1٤‏ & ۸ن5 هو برنامج إجراء 
العمليات الحسابية C0mputationa! Arithmetic Program CAP‏ تم تمنمیمه للاستخدام 
مع أولئك التلاميذ الذين يعدون في حاجة إلى تعلم جمع» أو طرح» أو ضرب» أو قسمة الأعداد 
الضبخيخة. ويتضعمن هذا البرتامج توجيهات معينةلراقبة التطو ومقتزخات ومواد مختلفة 
لتعزين ذلك التطور» ومجموعة كبيرة من أوراق العمل تتبع تسلسلاً تم اختياره بعناية. ويقوم هذا 
البرنامج في الأصل على ما توصلت إليه سميث ولوفيت )10۷1 & )”5 في بحوٹهما عن 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. : 
وعلاوة على ذلك فهناك برنامج الرياضيات التصحيحى أو التصويب 0۲0۷© ' 
Mathematics Program‏ الذي أعده إنجلمان وکارنين (1981 ( Engelmann & Carnine‏ 
والذي يتألف من عدة موديولات يغطي كل منها مهارة معينة في مجال معين من تلك المجالات 
التضمنة في الرياضيات وهي المجالات أى الجوانب التي ت الجمع» والطرح» والضسرب» 
والقسمة. والنقود» والقياس. ويتضمن هذا البرنامج كتباً تؤلف الدروس اليومية فضلاً عن كتب 
التدريبات الصاحبة التي تتيع الفرصة أمام التلاميذ لممارسة ما يتم تعلمه أثناء الدروس. وهناك 
برامج أخرى شبيهة ببرنامج الرياضيات التصحيحي أو التصويبي من أهمها برنامج الكسور 
۴ الذي قدمه إنجلمان وستیلي (1980) yاععt؟‏ & ۳41۸۸[عع«E‏ ويرنامج النسب 
Ratios and Equations mYslakiy‏ الذي قدمه المؤلفان تفسهما (1981). 


Technology lu ghgiSidl 
يتأثر تعليم وتعلم الحساب والرياضيات كثيراً باستخدام التكنولوجيا حيث أن ما يتسمان به‎ 
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من انتظام فضلاً عن قيمة وأهمية التمرينات والممارسة في تعلم المهارات اللازمة لإجراء العمليات 
الحسابية قد يضيف إلى أهمية استخدام التكنولوجيا في تعلم الحساب. وقي هذا الإطار فإننا 
يمكن أن نستخدم الحاسب الآلي حيث ينظر البعض إلى الحساب على أنه مجال طبيعي لتطبيق 
تكنولوجيا الحاسبات. 


Calculators auld! GYY¥I 
من أول الأسئلة التي يمكن أن يوجهها العديد من المعلمين حول التكنولوجيا والحساب ذلك‎ 
يل الهام الذي يتعلق بما إذا كان من الأفضل بالنسبة للتلاميذ أن يستخدمو! الالات الحاسبة‎ 
م لا حيث أصبحت الآلات الحاسبة أكثر شيوعاً واستخداماً داخل الفصول في وقتنا الراهن,‎ 

کا أنها تتيح العديد من فرص التعلم الجديدة. وفي هذا الإطار نجد أن بعض الولايات تسمح 
للتلاميذ باستخدام الآلات الحاسبة ذات الرسوم البيانية مما يساعدهم في تعلم كيفية استخدام 
تلك الآلات الحاسبة فى حل مثل هذه المسائل. ويرى هورتون وآخرون (1992) .1ھ H0۲0 e).‏ 
أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يمكنهم الاستفادة من استخدام الآلات الحاسبة في حل المسائل 
التي تتطلب إجراء العمليات الحسابية المختلفة. ومن ثم ينبغي أن يقوم المعلمون بتعليم تلاميذهم 
كيفية استخدام الآلات الحاسبة في هذا الصدد. ولذلك يرى ودوارد ومونتاجو (2002) 
٤ Woodward & Montague‏ ما للعديد من الممارسين والباحثين في هذا الصدد هى ذلك 
الأمر الذي يعمل على التوضيح ضيح الدقيق لتلك الكيفية التي تعتبر الآلات الحاسبة بموجبها أمراً 
N‏ تعتمد على الورقة والقلم» أو توضيح كيف يمكن 
لتلك الآلات أن تكون بديلاً ثل هذه الممارسة. وفي هذا المضمار يرى والد شانون أن الآلات 
الحاسبة تعد إنجازاً كبيراًء إلا أن التلاميذ قد أصبحوا يعتمدون عليها بدرجة كبيرة يل إن 
بعضهم إنما يستخدمها في الواقع لاستخراج الحقائق الأساسية. ومع ذلك فهو يتمنى أن يتوقف 
المعلمون عن توقع قيام تلاميذهم بتذكر الحقائق المتعلقة بالضرب على سبيل المثال. 


Computer -Assisted 1nstr1ci0" رڌوıڊكلا‎ uel التعليم‎ 


من الطبيعي بالنسبة للمعلمين الذي يرون وجود علاقة طبيعية بين الرياضيات والكمبيوتر أن 
وبعش اة في تلك الأدلة التي تتعلق بالبرامج التي تقدم التدريب والممارسة. وتشير 
التدريبات والممارسة نامهم & النعل إلى ذلك التمثيل المتكرر لعدد محدود من الحقائق 
والاستجابة لذلك العدد المحدود من تلك الحقائق. وعلى الرغم من أن أنصار الاتجاه البنائي يرون 
أن التدريبات والممارسة ليست ذات أهمية فإنهم يرون أن سهولة ومرونة الاسترجاع الآلي 

للحقائق لها أهميتها في حل المسائل المختلفة. وفي هذا الصدد يرى هاسيلبرنج وآخرون 
et. al. (1988 .1987(‏ bringاHasse‏ أن الحاسبات الآلية يمكنها أن توفر في الواقع تلك 
, الفرص اللازمة للممارسة التي يحتاجها العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم في سبيل 
هادة الحقائق الأساسية. 


الفصل الرابع عشر التعليم الملاجي لصعوبات التعلم في الرياضيات 


ومن جانب آخر قإن الحاسبات الآلية يمكن أن تفيد في تعليم الحساب وما يتضمنه من مفاهيم 
مختلفة. وتوضح البرامج التعليمية في هذا اللضمار مثل برنامج إجادة الكسورء وإجادة 
المعادلات» والجذر آن بالإمكان تطبيق الأساليب التكنولىجية الحديثة في تعليم ما يمكن أن يتجاوز 
الحقائق الأساسية. ومن أهم الأمثة المفاهيم والعمليات الحسابية التي يتم تعلمها وفقاً لذلك ما 
يتم تقديمه على شرائط الفيديو. والعروض ال مونة الحية التي توضع ما إذا کان الکسر يقل عن 
واحد صحيح» أي يساويهء أو يزيد عنه إلى جانب حل المسائل الحسابية التي تتضمن الكسور. 
ويمكن للمعلم أن يتحكم في عرض الفيديو وه يتجول بين التلاميذء وآن يساعد التلاميذ في 
الإجابة على الأسئلة المتضمنة التي تثار في العرض. وتعتبر هذه الأسثلة سريعة كما هى الحال 
في برامج التعليم المباشر كما أن العرض يتغير بطرق وأساليب هامة ودقيقة. 9 التلاميذ 
بالإجابة على أسئلة معينة إما بصورة جماعية. أو يجيبوا عنها كتابة. 

ويؤدي برنامج إجادة الكسور إلى حدوث مستوى أعلى من التحصيل من جانب التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم وغيرهم ممن يتلقون التعليم العلاجي وذلك قياساً بما يمكن أن تؤدي إليه البرامج 
التعليمية المنشورة الأخرى التي تتناول نفس المحتوى. وفي الواقع نجد أن هذا البرنامج كما يرى 
جروسین وإیونج (1994) ٤ Wig‏ & ۸عءءه6 وکیلی وآخرون (1986) e.1.‏ ااه ولریك 
وآخرون (1989) e.1‏ #اطا1. يساعد التلاميذ على إجادة نفس النسبة من الأهداف التعليمية 
التي تتعلق بما قبل الجبر ۲4ء ع41هإم وذلك كأقرانهم بالتعليم العام ممن لا يعانون من صعويات 
التعلم. 

ومع ذلك فهناك توصيات معينة يجب مراعاتها عند اختيار برنامج كمبيوتري من هذه البرامج 
وفي هذا الإطار هناك عشر توصيات لاختيار برنامج الكمبيوتر الخاص بالرياضيات وذلك 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم تتمثل فيما يلي: 

1- أن يقل عدد تلك المثيرات المعروضة على الشاشة لأن ذلك يكون أفضل بالنسبة التلاميذ 

حیث يعمل على عدم تشتت انتباههم. 
2- أن تتناسب الإجراءات المعروضة مع تلك التي يتم تعلمها في المدرسة. 
3- أن يتم اختيار البرنامج الذي يتضمن التعديلات ذات الأهمية وذلك في السرعةء وعدد 
المسائل» والمستوى التعليمي المقدم. 

4ال خد جو ات كيرة بن وات تة 

5 أن يتضمن البرنامج المستخدم التغذية الراجعة المناسبة. 

6 أن يسهم في الحد من الإجابات الخاطئة للمسالة من جانب التلاميذ. 

7 آن یتضمن سجلاً بما يقوم به التلميذ» وما يحصل عليه من درجات. 
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RES 


8- أن يتضمن الوسائل التعليمية امساعدة اللازمة لحل المسائل المقدمة. 
9- أن يثير الحلول الواقعية من جانب التلاميذ أي أن يساعدهم في حل المسالة بأكثر من 
طريقة اواز 


0- أن يكون مجرد وسيلة للتعلم وليس هدفا في ذاته. 
تعتبر التكنولىجيا التعليمية التي تقدمها مثل هذه البرامج أكثر أهمية من تكنولوجيا 
اک التي يتم استخدامها خلالها. وفي هذا الإطار قام فريق من الباحثين يضم هاسيلبرنج 
وآخرون (21.)1986 Hasselbring et.‏ بمقارنة فعالية برنامج إجادة الكسور عند تقديمه 
باستخدام الفيديو وذلك بنفس البرنامج عندما يقوم المعلم بتقدیم ما يتضمنه من دروس وفقاً لا 
هو مدون في الكتب المتضمنة ولكن بدون استخدام الرسوم المتحركة اللونة ووجدوا أنه على الرغم 
من أن'المعلمين يفضلون استخدام نسخة هذا البرنامج التي يتم تقديمها من طن الق طا 
لكونها أسهل بالنسبة لهم) فإن مستوى تحضيل التلاميذ لم يختلف في الحالتين. وإلى جانب ذلك 
هناك دراسات أخرى كدراسة جليسون وآخرين (1990) Glen et...‏ قد أسفرت عن نتائٌج 
مشابهة وهو الأمر الذي يدعم فكرة أن الوسيلة التي يتم بموجبها تقديم التعليم للتلاميذ لا تعد 
هي المتغير الهام والحاسم في رفع مستوى تحصيل التلاميذ ذوي صعویات التعلم. 
ومن جهة أخرى يمكن استخدام تكنولوجيا الفيديو لتحقيق الإثارة اللازمة في السياق 
الحقيقي الذي يستخدم التلاميذ فيه معرفتهم بالرياضيات. وفي هذا لإطار یری وین تایلور 
pla Winn Taylor‏ الرياضيات الذي قام بالتدريس لشانون أنه قد وجد أفكاراً جيدة في 
البحوت العديدة التي تناولت هذا الموضوع والتي قامت بتقديم مسائل الحساب عن طريق الفيديو 
نظراً لأن الفيديو يقدم سيناريو حقيقياً وواقعياً في هذا امضمار. كما أن التلاميذ يعملون آنذاك 
في مجموعات في سبيل حل السائل الحسابية المعروضة وهو الأمر الذي يساعد المعلم على 
ARE‏ في عمله عندما یستخدم هذا المدخل إذ يقوم أولاً بتعليم التلاميذ المهارات ا 
ا س کی ا کا شی رد ب اال ای کے ما 
طريق الفيديو. كذلك فإن استخدام الفيديى يجعل التلاميذ يتوحدون مع الأفراد الموجودين في 
شريط الفيديو وهو الأمر الذي يجعلهم أكثر دافعية. ٤‏ 


الإجراءات التدريسية Effective Teaching Procedures Alaal!‏ 
یر جیرستین وکارد (1999) Gersten & Chard‏ اننا إذا ما أردتا أن نحقق الفائدة المرجوة 
التلاميذ ذوي صعويات التعطم فإن تعليم الرياضيات للمبتدئين يجب أن يركز جزئياً على تطور 
مفهوم العدد عند التلاميذ. وقد ركزت البحوث التي تم إجراؤًها في هذا الإطار على استخدام 
بر استراتيجيات لتعليم الرياضيات تتضمن النمذجةء والتعزيزء والتدريب على الإستراتيجية. 

اتدریب على التعليم الذاتي (راجع الجدول 14- 3). 
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اnailخiجة Modeling‏ 
تستخدم النمذجة كدعامة أساسية في التدريس» ويمكن استخدامها بعدة أساليب كما يلي: 
أ يقوم المعلم بالأداء أمام التلاميذ فيقول مثلاً انتبهو! إليء ولاحظوا كيف يمكننا أن نحل 
مسسألة ألقسمة هذه. 
ب- يطلب المعلم من أحد التلاميذ أن يقوم هو بالأداء آمام التلاميذء فيقول ملا انتبهوا إلى ما 
تقوم به جوديلل دا[ ولاحظوا كيف تقوم بتنصيف هذا الخط. 
ج- يذكر المعلم الإجابة للتلاميذء فيقول مثلا 9 + 5 = 14. 
د- يستخدم المعلم العديد من المواد التي تتضمن الشرح الین ورا للتلاميذ کي 
يقوموا بالرجوع إليها عند قيامهم بحل المسالة المعروضة. 
وتری سميث ولوفيت (1975) ز10۷ & طاندط؟أن العديد من الباحثين في هذا الصدد قد 
وجدوا أن تقديم الشرح والنمذجة للتلاميذ حتى وإن كان ذلك على هيئة مسالة محلولة يؤدي إلى 
تحسين أداء التلاميذ. وعلاوة على ذلك يتم تعميم تحسن أداء التلامين على المسائل الأخرى التي 
لا یتم تقدیم شرح أو تفسير لها من قبل المعلم . ویری ریقیرا سمي )1988( Rivera & Smith‏ 
أن المعلمين يمكنهم أن يقوموا أيضاً باستخدام النمذجة ليس في سبيل إجراء العمليات الحسابية 
البسيطة فحسب» ولكن يمكنهم أيضاً أن یقوموا کما تری سیلفر وسمیٹ )1989( & Silver‏ 
طان؟ باستخدامها في سبيل تصويب الأخطاء التي کان ارامات اليمتخة وذلك في 
التطبيقات الصعبة مثل الجبر. وفي هذا الإطار توضح شانون بعض الفوائد التي عادت عليها من 
النمذجة فترى أنها كانت تحب آن يقوم المعلم بتوضيح كيفية حل المسالة وذلك قبل أن يطلب منها 
أن تقوم بحلها حيث يوضع المعلم الإستراتيجية التي يمكن استخدامها لكل مسالة وكيف يمكن 
السير بخطى ثابتة في المسالة. ومراجعة كل خطوة يخطوها التلميذ وهى الأمر الذي يكون من 
شأنه أن يساعدهم في اكتشاف أخطائهم وتصويبها. 
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الفصل الرابع مشر التعليم العلاجي لصعويات التعلم قي الرياضيات 


ltتھjıj Reinforcement‏ 
يعتبر تقديم التعزيز للإجابات الصحيحةء أو الإجابات المعززة وسيلة لتحسين الأداء. ومع ذلك 
فإن توتيب شروط التعزيز بالنسبة للتلاميذ الذين لا يعرفون كيف يمكنهم آداء مهام قليلة الأهمية. 
ویری ماستروبیري وآخرون (1991) 6٤.41.‏ ذاهام۴0ا8ة أن التعزيز يعتبر أمراً هاماً وضرورياً 
وذلك عتدما تكون المهارات اللازمة في محلها. ومع ذلك یری هازازي وهازازي (1972) 8271ھ 
Hasazi‏ & وسميٹ وآخرون (1972) ٤.41.‏ ۸انط؟ أنه عندما يعرف التلاميذ كيف يقوموا بحل 
المسائل المختلفةء ولكنهم يقومون بحلها بصورة غير ثابتةء أى يتقدمون خلالها بمعدل بطئ قإن 
تعزيز الدقة أو الأداء الأسرع يعد آنذاك وسيلة فعالة في سبيل تحسين الأداء. ويرى فنك وكارنين 
Carnine (1975)‏ & ذ۴ أن التعزيز لا يكون على هيئة مكافآت مادية ملموسةء ولكن مجرد 
وجود رسوم بيانية توضح للتلاميذ مستوى آدائهم يمكن أن يكون له آثاره الإيجابية على معدل 

تقدمهم في الحساب. 


Strategy Training ةuجيتlرتسږإلإا التدريبب على‎ 


یری میلر وآخرون (1998) ٤.41.‏ 18ن[ أن التدريب على الإستراتيجية الذي يغطي عدداً 
گییرا من الأساليب يعد وسيلة فعالة لتحسين أداء التلاميذ في الرياضيات. ويرى كولينان 
وآخرون (1981) e.41.‏ ملاس ولوید (1980) 4ا1 ولوید ودي بتنکورت (1982) 10d‏ 
de Bettencourt‏ & آنه عندما يقوم المعلمون بنمذجة الخطوات اللازمة لحل مسألة حسابية ذات 
نمط معين فإنهم عادة ما يقومون آنذاك بنمذجة إستراتيجية معينة. ويشهد التدريب على 
الإستراتيجية القيام بتحليل المهمة وذلك فيما يتعلق بعملية معرفية معينةء ومن ثم يمكن تحديد تلك 
الخطوات التي تؤدي إلى حل المسالة. وبعد ذلك يتعلم التلاميذ المهارات اللازمة لأداء كل خطوة 
من هذه الخطوات. 
ویری جریم وآخرون (1983) Grimm et.‏ ومونتاجو ويوس )1986( Montague & Bos‏ 
وسمیٿ ولوفیت (1975) jul Smith & Lovitt‏ جر )1993( Zawaiza & Gerber‏ 
أنه عندما يجيد التلاميذ المهارات المتضمنة فإنهم يتعلمون كيف يستخدمون مثل هذه المهارات معاً 
حتى يتمكنوا من حل مسالة حسابية ذات نمط معين. وبالتالي فإن التلاميذ منذ مرحلة الروضنة 
وحتى الوصول إلى المرحلة الجامعية يمكنهم أن يستفيدوا في الواقع من التدريب غلى 
الإستراتيجية. وفضلاً عن ذلك یری کارنین (1980) Canine‏ وکامينوى وکارنین (1998) 
Kameenui& Carnine‏ ولويد وآخرون (1981) e.41‏ ١ره[].‏ أن إجادة المهارات اللازمة التي 
تسبق تقديم الإستراتيجية تؤدي إلى حدوث قدر كبير من التعلم السريع للإستراتيجيةء وقدر أكبر 
من تعميمها على المسائل الحسابية ذات الصلة. ۱ 
ويعتبر تعليم الإستراتيجية في مجال صعوبات التعلم في الوقت الراهن وسيلة هامة لتعليم لا 
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المهارات اللازمة للرياضيات حيث يرى مونتاجو (1997) Montague‏ أن بإمكان العلمين تقديم 
الساعدة اللازمة للتلاميذ التى تعينهم على تعلم الاستراتيجيات المعرفية لتمثيل امسائل 
الحسابيةء وحلها باستخدام النمذجة, والممارسة, والتعزيز. وحتى يتمكن المعلمون من مساعدة 
التلاميذ على استخدام الاستراتيجيات في العديد من المواقف المختلفة فإنهم قد يوجهوا لأنفسهم 
بعض الأسئلة التي تعمل على تقييم ما يقوم به هؤلاء التلاميذ من تطبيقات. ويوضح الجدول 
(4-14) بعض الأسئلة التي يمكن استخدامها في سبيل التدريب على الإستراتيجية. 


الفصل الرابع عشر التعليم الملاجي لصعوبات التعلم في الرياضيات 


شكل (5-14) مثال لحل امسا 


ئل الحسابية التي تتعلق بالتوصل إلى الكسور المتكافئة 
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التدريب على التعليم الذاتي Self - Instruction Training‏ 

تعد أساليب التعليم الذاتي بمثابة مدخل آخر فعال في تعليم الحساب والرياضیات. ویرى 
جونسون وآخرون (1981) .1ھ .¢ 012807لوويتمان وجونسون (1983( & Whitan‏ 
ns0nطه‏ أن الدراسات التي تم إجراؤها في هذا الصدد قد كشفت عن أن برامج التعلم الذاتي 
قد حققت تجاحاً وفعالية مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم. كذلك فإن هناك أنماطاً معينة من 
التعليم الذاتي قد تم اختبارها وأسفرت عن نتائج واعدة. فمتلا يمکڻ أن يطلب المعلم من التلميذ 
ما یری بارسونز (1972) 8 أن يقوم بقراءة مسائل الحساب لفظياً لنفسه بصوت مرتفع 
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وذلك قبل أن يشرع في كتابة الإجابةء أو يمكن للمعلم أيضاً أن يساله أو يطلب منه أن يقوم 
بوضع دائرة حول الإشارة التي تدل على العملية الحسابية التي سيقوم بأدائها مثل (+) على 
سبيل المثال» وأن يقوم بتسميتها قبل أن يشرع قي حل المسالة. 

ويضيف ميلر وآخرون (1998) .اة ٤.‏ 1116۲ أن المزيد من التدريب العام على التنظيم 
الذاتي من شاأنه أن يؤدي أيضاً إلى آثار إيجابية على أداء التلاميذ في الحساب. فعلى سبيل 
لمثال نلاحظ آنه إذا كان لدينا مراهقون يعانون من صعويات التعلم بوكان يمكنهم أن يستخدموا 
بفاعلية بعض جوانب من برامج التدخل المعرفي السلوكي كتحديد الهدف, والمراقبة الذاتية. 
والتعزیز الذاتي فإن ذلك من شأنه أن يساعدهم كما يرى سيباو وشوماخر (1993) Seabaugh‏ 
Schumaker‏ & على إكمال قدر أكبر من الواجبات المنزلية الخاصة بالرياضيات. 

ومن الجدير بالذكر أن التدريب على التعليم الذاتي غالباً ما يتطلب أن يتعلم التلاميذ 
إستراتيجية معينة كتلك التي تناولناها عند الحديث عن التدريب على الإستراتيجية. ويرى لويد 
(1980) 4لهانآآن التعديل المعرفى ي السلوکيء والتدريب على الإستراتيجية یشترکان مقا في 
لعديد من الخصائص حيث يقوم المعلم مثلاً بتطيم التلاميذ كيف يقومون بتوجيه أنفسهم (التعليم 
الذاتي) عبر سلسلة من الخطوات كي يتمكنوا من حل مسالة ذات نمط معين (التدريب على 
إستراتيجية تقوم على تحليل المهمة) وهو الأمر الذي يتضح لنا عند مراجعة الشكل (5-14)" 

وكما لاحظنا خلال هذا الفصل فإن التلاميذ ذوي صعويات التعلم يخبرون العديد من 
لمشكلات في الرياضيات حيث قد يتناول بعضهم مسائل الحساب بصورة آلية كأن يبحثوا 
خلالها مثلاً عن كلمات مفتاحية وذلك بدلاً من محاولة فهم المسألةء بينما يواجه آخرون مشكلات 
في كتابة الأرقام والرموز بصورة صحيحةء وفي تذكر معاني الرموز وإتباع الخطوات المتضمنة 
في الإستراتيجية المحددة لحل المسائل ذات الخطوات المتعددة. ولكي يتم التغلب على مثل هذه 
الصعوبات وغيرها يجب أن يقوم المعلمون بتقييم قدرات التلاميذء واستخدام الأساليب التدريسية 
الفعالةء والمراقبة المستمرة لما يحززه التلاميذ من تقدم وتطور في هذا الصدد. 


مخض Summary‏ 
يمكننا أن نتناول آهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل في عدد من الأستلة الشاملة 
التي يعد من شأنها أن تعطينا فكرة كاملة عنه. ومن أهم هذه الأسئلة ما يلى: 


1- كيف تتطور المعرفة الرياضية بصورة طبيعية؛ 
أ- يتعلم الأطفال العاديون العديد من العمليات الحسابية والمفاهيم الرياضية قبل أن يصلوا 
إلى سن المدرسة وهو ما يعرف بالمعرفة غير الرسمية. 
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ب- پستخدم الباحثون مصطلع معرفة الأرقام في سبيل وصف البنية المفاهيمية الحاسمة 
لتعلم الرياضيات. 

ج- تتغير معرفة التلاميذ بالعمليات الحسابية والمفاهيم الرياضية تدريجياً خلال سنوات 
المدرسة وهو الأمر الذي قد يرجع في جانب منه إلى زيادة السنء ويرجع في جانبه الآخر 
إلى التعليم وهو بذلك يعتبر معرفة رسمية. 

د- يتطور التلاميذ بصورة عامة في حل المسائل الحسابية من استخدام الاستراتيجيات 
البدائية أو الأولية إلى استخدام الاستراتيجيات الأكث تعقيد تعقيداً والأكثر كفاءة. 

ه- غالباً ما نجد أن التعليم في المدرسة لا يكافئ التطور من الاستراتيجيات الأولية إلى 
الاستراتيجيات المعقدة. 


2- ما هي المشكلات التي تتعلق بالرياضيات التي بخبرها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم 

أ يعاني حوالي 6- %7 من التلاميذ عامة من مشكلات تتعلق بتعلم مهارات الحساب» كما 
أن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم يحصلون على برامج تربوية فردية تتضمن 
أهدافاً ذات صلة بالرياضيات. 

ب- يعاني بعض التلاميذ ذوي صعوبات التعلم من مشنكلات في كل من الرياضيات والقراءة. 

چ“ يعاني التلاميذ ذوو صعوبات التعلم في الرياضيات من صعوبات تتعلق بإجراء العمليات 
الحسابيةء أى حل المسائل ,أو كليهما. 

د- تخفف حدة الكثير من هذه المشكلات لدى بعض التلاميذ ذوي صعويات التعلم عندما 
تكون الاختبارات المقدمة لهم غير محددة بوقت. 

ه- عند إجراء العمليات الحسابية الختلفة يرتكب التلاميذ ذوو صعوبات التعلم في 
الرياضيات العديد من الأخطاء التي تتعلق بإعطاء الإجابات البسيطة في الجوانب المختلفة 
للرياضيات. وأحياناً ما يتذكرون الحقائق بصورة أبطاً من أقرانهم. ٠‏ 

و- يرتكب التلاميذ ذوو صعوبات التعلم العديد من الأخطاء في تطبيق الاستراتيجيات أو 
الإجراءات بويختارون الاستراتيجيات غير الفعالةء كما أنهم يستخدمونها أيضاً بشكل غير 
اشن 

3- كيف يمكن تقييم قدرات التلاميذ في الرياضيات؟ 

أ- يمكن استخدام الاختبارات وأساليب القياس المباشر كعينات الأداء مثلاً. 

ب- تستخدم الاختبارات الشاملة لتقييم الأداء في الحساب والرياضيات وذلك لتقييم القدرة 

العامة أو المستوى الصفي. 
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ج- تقييم مهارات التلاميذ في إجراء العمليات الحسابية ,أو في كل عملية على حدة 
(كالجمع)ء أو في الأنواع المختلفة للمسائلء كالمسائل الكلامية مثا 

د- يمكن استخدام تحليل الأخطاء لتحديد ما ينبغي أن يتم تدريسه لهم. 

ه- تقييم معدل التطور والتقدم في المهارات الخاصة بالحساب والرياضيات» ويمكن استخدام 
الاستبارات لتقييم مدى السرعة والدقة من جانب التلاميذ في إجراء العمليات الحسابية 
المختلفة. 


4 ما هي برامج التدخل التي يمكن أن تفيد التلاميذ ذوي صعويات التعلم في الرياضيات؛ 

أ- يجب أن يتم اختيار الأساليب التدريسية المستخدمة بناء على فعاليتها. 

ب- هناك العديد من الفوائد أو الآثار الإيجابية التي تترتب على تعليم الأطلفال المهارات 
الأساسية لإجراء العمليات الحسابية (كلجمع» والطرح» إلخ)ء ومهارات حل المسائل (كأن 
يتعلم كيف يفكر بوضوح أثناء حل المسالةء ويحدد إستراتيجية معينة للحلء وينفذ تلك 
الخطةء ويراقب تكملتها أى إكمالها) . 

ج- هناك جدل يدور حول مدى فائدة الآلات الحاسبة لهؤلاء التلاميذء بينما يركد الكثيرون أن 
برامج الكمبيوتر يمكن أن تتيع فرصا للممارسة مام العديد من التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم وهو الأمر الذي يحتاجون إليه. 

د- هناك أساليب تدريسية معينة نالت قدراً كبيراً من التأييد قي هذا المجال كالنمذجةء وتعليم 
التلاميذ استخدام الاستراتيجيات» والتعزيزء والتعليم الذاتي. 

أنشطة لتدعيم الطلاقة في الرياضيات والإحساس بالأرقام وإدراكها 
- الطلاقة في الرياضيات 
ماذا تمني الطلاقة في الرياضيات؟ 

هي قدرة التلميذ على حل مسالة رياضية بسرعة ,وبصورة دقيقة. أما بالنسبة للتلاميذ ذوي 
صعويات التعلم فإننا يجب أن نزيد من التركيز على أهمية تلقائية الحقائق الرياضية الأساسية 
عند تركيز المعلم على المهارات الأخرى في الرياضيات مثل حل المسائلء والعد» ودقة إجراء 
العمليات الحسابية. ويمكن أن تؤدي الطلاقة في الرياضيات كما يرى ميلر وهيوارد (1992) 
Mier & Heward‏ إلى تحسن الاحتفاظ بالحقائق» وتعميمهاء والقدرة على التركين على حل 
المسائل الأكثر تعقيداء وعلى المهارة في تطبيق ذلك على الحياة الواقعية. 

ولزيادة طلاقة التلاميذ في الرياضيات يستخدم المعلمون المحاولات المستمرة والمحددة بوقت. 
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كما يمكنهم التعرف على مستوى مهارات التلاميذ في الرياضيات حتى يمكنهم تحديد الحاجات 
اللازمة لهم في سبيل زيادة طلاقتهم في الرياضيات. ومن الأشكال المعروفة لمثل هذه المحاولات ما 
یعرف بالدقائق المجنونة كعانمنط أهطحيث يطلب المعلم من التلميذ أن يكمل أكبر عدد ممكن 
من المسائل في دقيقة واحدة وهو ما يتيح له الفرصة كي يمارس مهاراته بمعدل أسرع» ولكي 
تكون هذه المحاولات فعالة لابد من تطبيقها عدة مرات فى الأسيوع الواحد حيث يتم تطبيقها ثلاث 
مرات أسبوعياً على الأقل» آما إذا ما تم تطبيقها يومياً فيكون ذلك أفضل. 
كيف يتم تطبيق الطلاقة في الرياضيات؟ 

يمكن أن يتم ذلك في الواقع عن طريق ما يلي: 
1- القياس والتقييم: 

يقوم المعلم بقياس وتقييم مهارة التلاميذ عن طريق تطبيق إحدى هذه المحاولات للتعرف على 
مستوى مهاراتهم في الرياضیات. 
2- تطبيق عدة محاولات للدقيقة المجنونة: 
۰ يعتبر أفضل وقت لها هو بداية أو نهاية الحصةء ويتم تطبيق نفس الإجراءات وإتباعها يومباً 
وذلك لبدء وإنهاء المحاولة كأن يقول مثلاً بعد توزيع الأوراق عليهم إقلبوا الأوراق- استعدوا- 
ابدأوا- لاحظوا الوقت- ضعوا الأقلام. 
3- التصحيح والرسم البياني للتطور: 

يقوم المعلم بتصحيح استجابات التلاميذ مع العلم بأن التصحيح الذاتي يوغر الوقت ويعطي 
تغذية راجعة فورية للتلاميذء كما يشجعهم على التنافس مع أنفسهم بدلاً من مقارنة أنفسهم 
بالغير. ويجب أن يصمم المعلم خريطة بيانية يتضح للتلميذ منها مدى تقدمه في السرعةء والدقة 
أي عدد الأسئلة التي يجيب عنها إجابة صحيحة. ولذا فإن توصيل النقاط على الرسم البياني 


Number Sense lI الإحساس اٹم‎ - 


ماذا يعني الإحساس بالأرقام وإدراكها ؟ 


الإحساس بالأرقام هى إدراك الفرد لاأرقام. وعلى الرغم من صعوبة تعريفه فإن من السهل 
توضیحه للمعلم حیث یری جیرستین وکارد (1999) ٥12314‏ & ۸عاءإع6 أن التلاميذ الذين 
بيبتكرون الحلول للمسائل الكلامية ولا يعتمدون على إتباع ما تعلموه من المعلم جول حل المسائل 


الفصل الرابع عشر التعليم العلاجي لصعوبات التعلم قي الرياضيات 


المختلفةء ولا يقيدون أنفسهم باستخدام استراتيجيات معينة في الحساب يكون لديهم إدراك قوى 
لاأرقام وكيفية ترابطها معا ويواجه التلاميذ ذوو صعوبات التعلم صعوية كبيرة في تطوير 
الإحساس بالأرقام وإدراكها من تلقاء أنفسهم ولذلك فهم يحتاجون إلى أنشطة معينة يكرن من 
شانها أن تسهم في تطويره. ومن هذه الأنشطة الانتقال إلى الرقم 10 ١۵ء‏ وخط الأرقام. ويرى 
فوكس وآخرون (2001) له .اء كطعت۴ أن الأطفال يطورون صورة عقلية للعد ,ومقارنة الأعداد 
الصحيحة في السادسة من العمر. ويؤكد الباحثون كما يرى جيرستين وكارد (1999) «عاوإءG‏ 
Chard‏ & على آن الخط العقلي للأرقام mental number line‏ يعتبر مفھوماً حاسماً لهل 
مسائل الجمع والطرح. 

إستراتيجية الانتقال إلى الرقم عشرة 

عند استخدام هذه الإستراتيجية ينظر التلميذ إلى الرقم الأول المعطى له ويحدد الرقم الذي 

يتبغي أن يضاف إليه كي يحصل على الرقم 10ء ثم يحدد كم يتبقى لدينا إذا ما قمنا بطرح الرقم 
الضاف من الرقم الثاني أو الطرف الثاني لعملية الجمعء » ثم يقوم ذ في النهاية بجمع ناتج عمليتي 
الجمع والطرح اللتان قام بهما كي يحصل على الناتج النهائي. فإذا ما افترضنا على سبيل المثال 
أن تلميذاً يريد أن يتوصل إلى حاصل جمع رقمين مثل 7 + 6 فإنه سيقوم بالخطوات التالية: 


10=3 +7 
3=3-6 
10 =3 + 10 


أي أنه بذلك يبقوم بإضافة رقم معين إلى الطرف الأول كي يصل إلى الرقم 10ء ثم يقوم بطرح 
ذلك الرقم الذي أوصلنا إلى الرقم 10 وذلك من الرقم الثاني المعطىء ثم يقوم بعد ذلك بجمع 
الناتج على 10 حتى يحصل على الناتج النهائي كما يتضح من المثال السابق. 
كيف يتم تطبيق الإحساس بالأرقام وإدراكهاه 

لکي نسهم في تطوير الخط ! لعقلي لاأرقام لدى التلاميذ فإننا نعطيهم أمثلة عن خط الأرقام. 
ویری حیرستین وکارد (1999) dھطC٣C‏ & ersten‏ أن المعلم يجب أن يبدأ بالخط العمودي 
للأرقام حيث أن ذلك يعزز مفهوم أن الأرقام الأكبر تعد أعلى مرتبة بوأن الأرقام الأصغر تعد أقل 
أو أدنى منها. وبمجرد أن يدرك التلاميذ ذلك الخط ينتقل المعلم إلى الخطوط التقليدية لاأرقام, 
ويتيح الفرصة للتلاميذ لحل المسائل على ذلك. 
- النشاط الأول: 

ألخط العمودي أو الرأسي لافرقام (الصفوف من الروضة وحتى الصف الأول) 
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1- كوّن خط أرقام رأسي يتألف من عشرين خانة. 
2- سمی أدناها 1 وأعلاها 20. ` 
3- وجه العديد من الأسئة للتلاميذ بخصوص خط الأرقام مثل: 
- أين تعتقد ننا سنضع الرقم 10؟ ولاذا؟ 
ب- أين سنضع الرقم 2؟ 
ج- هل الرقم 18 أكبر من الرقم 1؛؟ 
د هل هو أعلی من الرقم 10 أم أنه أدنى منه؟ 
4- استمر في توجيه الأسئلة المشابهة مستخدماً مصطلحات مثل (أكبر أقل» أعلىء أدنى). 
5 إذا ما أردت أن تطيل من النشاط عليك أن توجه للتلاميذ بعض الأسئلة التي تمثل تحدياً 
لهم مثل: 
أ- كم عدد الفراغات التي توجد بين الرقم 10 12؟ 
ب“ بكم يكبر الرقم 8 عن الرقم 3 ؟ 
ج- بكم يقل الرقم 2 عن الرقم 5 ؟ 
6 يقوم التلاميذ بوضصع الأرقام في مكانها على خط الأرقام وأو يقومون بلمس خط الأرقام کي 
يعدوا الفراغات الموجودة عليه. 
- النشاط الثاني: 
تحديد الرقم الناقص (الجمع والطرح) (الصفوف من الثاني إلى الرابع) 
1- قم بعمل سلسلة من خطوط الأرقام تضم من صفر إلى عشرين. 
2- اترك رقماً فارغاً في كل خط للأرقام. 
3- اترك الفرصة للتلميذ كي يحدد ذلك الرقم ,ويتعرف عليه ,وأن يذكر عدد المسائل التي تكون 
إجاباتها هي ذلك الرقم. 
4 إذا كان الرقم الناقص هو 15 على سبيل المثال فقد يقول التلميذ أو حتی کل اٹنین من 
التلاميذ أن: 
10+5=15 أو 
8+75 أو 
5 16-1 أو 
5 =1+14» وهکذا... 
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دمج التلامیذ ذوی 
صعوبات‌التعام فى فصول التعليم العام 


Participation in General 
Education Classrooms for Students 
with learning Disabilities 


هندما التحقت بالمدرسة في البداية لم يكن بوسعي أن أقرا جيداء ولذلك فقد 
حصلت على المزيد من المساعدة من معلم التريية الخاصة. أما الآن ويعد أن عملت 
كثيراً كي اتعلم القراءة فقد بدأت أشع ر أنني أنتمي إلى الفصل العادي مع التلاميد 
الآخرين. ومن الملاحظ أنني يمكنني الآن أن أقوم بأداء ما يطلب مني من أعمال في 
الفصل وذلك بمسامدة معلم التريية الخاصة فضلاً عن حدوث المديد من 
المواءمات داخل الفصل . 
EE‏ 


من الملاحظ في السنوات الأخيرة أن هناك الكثير من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يتلقون 
القدر الأكبر من تعليمهم في مدارس التعلم العام وذلك في المدارس الابتدائية وحتى الثانوية. ففي 
العام الدراسي 2001/2000 كانت نسبة التلاميذ ذوي صعويات التعلم الذين تتراوح أعمارهم 
بين 21-6 عاماً والذين تلقوا تعليمهم في مدارس التعليم العام لحوالي %21 من اليوم الدراسي 
حوالى 44 تقريباً من هؤلاء التلاميذء كما كان حوالي 40 من الطلاب في هذه المرحلة العمرية 
يتلقون ما بين %21- %60 من تعليمهم في مدارس التعليم العام وذلك بحسب إحصاءات وزارة 
التربية الأمريكية عام 2003. وهذه النسبة تزيد في الواقع عن تلك النسبة التي تم تسجيلها عام 
3 والتي بلغت 39 من التلاميذ ذوي صعربات التعلم الذين تلقوا تعليمهم في 
مدارس التعليم العام» كما بلغت نسبة التلاميذ ذوي صعويات التعلم الذين تلقوا تعليمهم في غرف 
اللصادر حوالي %41 وذلك بحسب إحصاءات وزارة التربية الأمريكية عام 1996. وترجع مثل 
هذه الزيادة في التحاق أولئك لتلاميذ بمدارس التعليم العام في الواقع إلى العديد من الأسباب 
وما قد يصاحبها من تغير في البنية الثقافية الفصول في الوقت الراهن. 
ولكي نحةق المزيد من النتائج الجيدة بالنسبة للدمج هناك بعض التوصيات التي يكون من 


انها کما یری مونتجومري (2001) Montgomery‏ أن تؤدي إلى ذلك منها ما يلي: 
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1- ضرورة أن يقوم المعلم بعمل تقييم ذاتي لاتجاهاته نحو التلاميذ الذين ينحدرون من 
الثقافات الختلفة. 

2- ضرورة أن يستخدم المعلم العديد من المواد والأساليب التدريسية الفعالة والتي تتضمن ما 

أ أن يقدم التعليم وفق إستراتيجية معينة وفي ضوئها. 

ب“ آن يقدم وحدات معينة تتعلق بالنظام. 

ج- أن يقدم ما يعرف بالتعليم التدعيمي scaf 011٣8‏ 

د- أن يستخدم الكتابة في المجلات الطلابية أو الحائطية. 

٠‏ هد أن يستخدم المشروعات المفتوحة. 

3- أن يهيئ داخل القصل مناخاً يحترم الأفراد وتقافاتهم مستخدماً العديد من الأدوات في 
سبيل ذلك منها ما يلي: 

أ- المجلات الحائطية. 

ب“ ركن الكتب. 

ج- جماعات المناقشة. 

د- برامج فنون اللغة والدراسات الاجتماعية. 

4 تدعيم بيئة التعلم التفاعلية في الفصل وذلك باستخدام ما يلي: 

أ- مجموعات التعلم التعاوني. 

ب- المجموعات النقاشية الموجهةء أى غير الرسمية. أو كليهما. 

ج- الإنترنت. 

5- استخدام التقييمات الثقافية المستمرة والتي تتضمن ما يلي: 

- الملاحظة اليومية لسلوكيات التعلم والسلوكيات الاجتماعية من قبل التلاميذ. 

ب- التقييم باستخدام الحقائب التعليمية. 

ج- الاختبارات التي يصممها المعلم والتي ترتبط تماماً بالبرنامج التعليمي المقدم. 

د- قيام التلميذ بالتقييم الذاتي. 

س التقييم الذاتي للمعلم. 

6- الاشتراك مع المختصين الآخرين وأسر التلاميذ في سبيل تحقيق فعالية التعليم الملقدم 
لهؤلاء الأطفال. 
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وبسوف نتناول في هذا الفصل المواد القانونية 8ء۵۵4« المأخوذة من قانون تعليم الأفراد ذوي 
الإعاقات والخاصة بدمج التلاميذ ذوي الإعاقات (وخاصة ذوي صعويات التعلم) في مدارس 
التعليم العام فضلاً عن تلك الأساليب والممارسات التدريسية الفعالة التي يمكن استخدامها مع 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في مدارس التعليم العام. 
ما هي التشريعات القانونية التي تتعلق بالتسكين؟ 
What Are The Legal Mandates for Placement?‏ 

كما أوضحنا في الفصل الثالث يركز قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 108۸ على تقديم 
نفس منهج التعليم العام للتلاميذ ذوي الإعاقات بشكل عام والتلاميذ ذوي صعويات التعلم بصفة 
خاصة. ومن الواضح أن هناك من يخلط في الواقع بين منهج التعليم العام general education‏ 
gî curriculum‏ ذلك المنهج الذي يتم تقديمه للتلاميذ في تلك المدارس ويين الفصل أو حجرة 
الدراسة التي تنتمي إلى التعليم العام gener education classroorn‏ وپستخدمھما على 
أنهما نقس الشيء ء مع أنهما ليسا كذلك في الواقع. وسوف نتناول في الفصل الراهن ذلك الجدل 
الدائر الذي يرى أن التعليم هو أهم متغير في تحديد ذلك المكان الذي يجب أن يتلقى فيه التلاميذ 
ذوو صعويات التعلم تعليمهم. وتعتبر البيئة التي تقدم التعليم الأكثر ملاءمة للتلاميذ أو التي 
يمكن أن يتم تغييرها أو إحداث التغييرات اللازمة فيها حتى تقدم لهم ذلك التعليم وذلك لكل تلميذ 
يعاني من صعوبات التعلم هي التسكين الأكثر ملاءمة أو ما يعرف في هذا الإطار بالبيئة الأقل 
تقبیداً least restrictive environment LRE‏ والتي تعني أن يتلقى التلاميذ غير العاديين 
تعليمهم في بيئة طبيعية بقدر الإمكان. 
قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 12۴4۸ 

تحدد وزارة التريية الأمريكية (1999) تلك التنظيمات الواردة في قانون تعليم الأفراد ذوي 
الإعاقات بخصوص البيئة الأقل تقييداً ما يلي: 

- أن ألتلاميذ ذوي الإعاقات بما فيهم الأطفال الموجودين في المؤسسات العامة أو الخاصة 
(#اه1۷اطذات المصروفات) أو المىجودين في مراكز الرعاية يجب أن يتم تعليمهم وذلك إلى 
الحد الأقصى الملائم مع أقرانهم غير المعوقين. 

2- أن إيداع التلاميذ العوقين في فصول خاصة » أو تعليمهم بشكل منفصل عن الآخرين 
ومنعزل عنهم» أو استبعادهم من الفصول والمدارس العادية يجب ألا يحدث سوى إذا 
كانت طبيعة أو شدة الإعاقة لا تسمع بإشباع حاجات التلميذ إذا ما تم تعليمه في فصل 
عام» وتم استخدام الوسائل المساعدة والخدمات العادية في سبيل ذلك. 

وتحدد تلك التنظيمات أيضاً أننا عند تحديد البديل التسكيني للطفل المعوق يجب ألا نحرمه أو 
نستبعده من التعليم في الفصل العادي المناسب لسنه نظراً لحاجته في ذلك الوقت إلى إحداث 
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مواءمات في المنهج العام آي المنهج المستخدم في التعليم العام. كما تتطلب تلك التنظيمات أن تتاح 
القرص المناسبة لهؤلاء التلاميذ على متصل التسكين البديلء وأن يتم اتخاذ القرارات الخاصة 
بتسکینهم فيه على أساس فردي. ومع ذلك یری بوجاش (1995) ۴۵84٥1‏ وسكرتيك وآخرون 
Skrtic e.21. (1996(‏ وشتينٻاك شيناك )1984( Stainback & Stainback‏ آن التركيز في 
هذا المضمار منذ صدور مبادرة التعليم العام وما تلاها من حركات الدمج الشامل كان ينصب 
على دمج التلاميذ ذوي صعویات التعلم في مدارس التعليم العاح؛ وتوفير التربية الخاصة التي 
يتم تقديمها لهم هناك آیضاً. وکما لاحظنا سلفاً فإن التعليم وليس امكان يعد هو المتغير الذي 
يؤشر بشدة على التلاميذ ذوي صعويات التعلم علماً بأنه لا يوجد هناك حل معين يعد هو الحل 
الصحيح والمناسب لكل التلاميذ. 
قانون تعليم جميع 1ںٺطJiè No Child Left Behind Act‏ 

انه من امثير حقاً أن نتتبع أثر متطلبات قانون تعليم جميع الأطفال على تسكين وتعليم التلاميذ 
ذوي صعوبات التعلم حيث من الملاحظ أن مثل هذا القانون يتطلب أن يتم دمج هؤلاء التلاميذ في 
الأنساق التعليمية العامة وذلك في الرياضيات والقراءة والعلوم في الصفوف من الثالث وحتى 
الثامن. كما يسمح مثل هذا القانون أيضاً بحدوث ا في الاختبارات المعيارية طالما تظل 
مشل هذه الاختبارات ثابتة وصادقة حتى يمكن أن يتضمن التقزير الخاص ببيانات الاختبار ما 
يتعلق بهؤلاء التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. وفضلاً عن ذلك یمکن استخدام أساليب بديلة للتقييم 
تتعلق بالتلاميذ ذوي الإعاقات وتتضمن معلومات مشابهة لما تتضمنه الصورة المعيارية للاختبار. 

ومن جهة أخرى فإن قانون تعليم جميع الأطفال يتطلب أن يتم التأهيل والإعداد الجيد لمعلمي 
لتربية الخاصة, وأن يتم الاهتمام بهم في هذا الإطار مثلما يحدث بالنسبة لمعلمي التعليم العام. 
وعلاوة على ذلك فإن قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات يتطلب بالنسبة لعلمي التربية الخاصة 
لذين يعتبر كل منهم معلم حصة وليس معلم صف أي يكون متخصصاً في تدريس محتوى معين 
كالعلوم أو الدراسات الاجتماعية على سبيل المثال أن يكون معدا بصورة شبيهة بمعلم التعليم 
لعام. أما المعلمون الذين يقومون بتقديم المواءمات أو الإرشادات اللازمة لعلمي التعليم العام 
لذين يتم إعدادهم جيداً (أي معلمي الفصل) فلا يجب بالنسبة لهم أن يتم إعدادهم بنفس 

لصورة التي تم بموجبها إعداد زملائهم المتخصصنن في تدريس مقررات معينةء ولكن يجب أن 

يتم إعدادهم جیداً في التريية الخاصة. 

وفضلاً عن ذلك فإن قانون تعليم جميع الأطفال يتطلب أن تعمل المدارس المختلفة سنوياً على 
تحسين مستوى جميع التلاميذ في القراءة والرياضيات وإلا فسوف توقع عليهم جزاءات معينة. 
ومن المعروف أن هذا الأمر يسري أيضا بالنسبة للتلاميذ ذوي الإعاقات» ولذلك فإن وزارة التربية 
الأمريكية (2002- ) ترى أن هذا القانون يتطلب من المعلمين أن يقوموا باستخدام التعليم الذي 
يرتكز على سس علمية محددة وذلك في تلك ”الفضول التي يقومون بالتدريس فيها. 
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کیف یتلقی التلاميت ذوو صعويات التعلم خدمات التربية الخاصة في فصول 
التعليم العام؟ How Do Students with Learning Disabilities Receive Special‏ 
Education Services in General Education Classrooms?‏ 


مع ظهور آفكار معينة مثل الدمج الشامل على سبيل المثال شرعت المدارس كما يرى ثاوزند 
وفیلا (1989) "housand & Vila‏ في إعادة تنظیم وترتيب نماذج تقديم الخدمة المستخدمة بها 
حتى يتمكن معلمو التربية الخاصة من الانتقال مع تلاميذهم إلى بيئة التعليم العام كما شرعت في 
إعادة تحديد الأدوار المهنية بها والتخلص من النعوت المهنية المستخدمة فيهاء وشرعت أيضاً في 
استخدام الشراكة التعاونية مع المعلمين الآخرين. هذا وقد ظهرت تلك الشراكة التعليمية بين التعليم 
العام والتربية الخاصة تحت مظلة مصطلح "التعاون" وه ذلك المصطلح الذي يمكن تعريفه كما ترى 
بوس وفون (2002) 80s & Vaughn‏ على أنه ذلك التفاعل الذي يمكن أن يحدث بين اثنين من 
الختصين.والذي غالباً ما يحدث بين معلم التربية الخاصة ؤمعلم التعليم العام» كما أن الأذوار التي 
يلعبها كل منهما كشركاء في حل المشكلات تتساوى وذلك بالنسبة للتلاميذ ذوي الإعاقات. 
ويبصفة عامة هناك نوعان من التعاون التدريسي أو التعليمي يحدثان في المدارس يتمثلان في 
كل من التشاور أو التبادل التعاوني لاکراء 0نا ھا above eon‏ 1ه والتدریس التعاوني 
teaching-هc‏ . ويتضمن التشاور أو التبادل التعاوني لاآراء قيام معلم التريية الخاصة بدور 
الخبير الاستشاري بالنسبة معلم التعليم العام فضلاً عن أنه يعد في الأساس مسؤولاً عن تعليم 
أولئك التلاميذ ذوي الإعاقات. وفي واقع الأمر فإن الاثنان يشتركان في المسؤولية عن التلميذء كما 
أنهما يعملان معاً في سبيل إشباع حاجات التربية الخاصة للطفل. ومع ذلك فإن معلم التربية 
الخاصة لا يقدم بالضرورة خدمات مباشرة لهذا الطفل في فصول التعليم العام. وعلى الجانب 
الآخر فإن التدريس التعاوني يضع معلم التربية الخاصة في فصول التعليم العام ويجعله يعمل 
جنباً إلى جنب مع معلم التعليم العام في سبيل تقديم التعليم اللازم للتلميذ. ووفقاً ما يقره المركن 
القومي التخطيط التربوي والدمج (1995) فإن التدريس التعاوني يعتبر هو النموذج التعاوني 
الذي غالباً ما تستخد تستخدمه المدارس بدرجة كبيرة. 


التدريس التعاوني g«نطeac؟-C0‏ , 

يعد التدريس التعاوني کما یری بوینز وآخرون (1989) . Baıwens et.‏ بمثابة اتجاه أو 
مدخل تعليمي يعمل بموجبه معلم التربية الخاصة مع معلم التعليم العام بطريقة فعالة وبنوع من 
التآزن والتعاون معاً حتى يقومان على أثر ذلك بتعليم مجموعات متجانسة من التلاميذ أكاديمياً 
وسلوکياً في مواقف تعليمية ترتكز على الدمج. ويرى المؤيدون لهذا الاتجاه أنه يعد وسيلة فعالة 
لاستخدام مهارات معينة وفريدة داخل الفصل من جانب كل من المعلمين الاثنين. 
وترى فون وأخرون (1997) .1.1ء «طعنة۷ أن هناك خمسة نماذج أساسية للتدريس 
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التعاوني في الفقصل تتميز بمرونتها مما يتيح للمعلم الفرصة في اختيار ذلك النموذج التي يمكن 
له بموجبه أن يشبع حاجات التلاميذء وأن يساعدهم على أداء المهمة التعليمية المستهدفة. وهذه 
النماذج هي: 
1- يقوم أحد المعلمين بالتدريس ويقوم الآخر بمساعدته؛ 
يتواجد كلا المعلمين في الفصل ولكن أحدهما هى الذي يقوم بالتدريس» ويقوم المعلم الآخر 
بالتجول داخل الفصل ويلاحظ أداء التلاميذء ويراقب ما يقومون به» أو يساعدهم فردياً. 
2- قوم کل معلم بتدریس جزء معین؛ 
يقسم المعلمان المحتوى المطلوب تقديمه» ويقوم كل منهما بتدريس الجزء الخاص به لمجموعات 
أصغر من التلاميذ الذين يتنقلون بين الجزئين. ويقوم المعلمان بتقسيم التلاميذ إلى ثلاث 
مجموعات» تعمل مجموعتان منها معهما وذلك بواقع مجموعة واحدة لكل معلم» أما الثالثة فتعمل 
3- التدريس المتوازي؛ 
يقوم المعلمان بالتخطيط معاً لا سيتم تدريسهء ولكنهما يقسمان الفصل إلى مجموعات 
صغيرةء ويقومان بتدريس نفس الموضوع لتلك المجموعات التي يتضمنها الفصل الواحد. 
4 التدريس البديل؛ 
المجموعة الأكبر منهم» أو يعدهم لهذا التدريس» أو يدعم ويعزز ما تم تعليمه لهم. 
5- التدریس كفريق» 
يشارك كلا المعلمين في التدريس لكل التلاميذ في ذات الوقت. ويرى ساندن وآخرون (2000) 
9nd e.1.‏ أن التدريس كفريق يمكن أن ينقسم إلى أريعة أنواع هي: 
أ- التلازم؛ يقوم أحد المعلمين بشرح جزء من الدرس» ويقوم الآخر بمتابعته. 
ب- التحدث والإضافة؛ يقوم أحد المعلمين بالتحدث» ويقوم الآخر بإضافة معلومات على ما 
قاله زمیله. 
ج- التحدث وتقديم الرسوم التوضيحية؛ يقوم أحد المعلمين بالتحدث ويقوم الآخر بتقديم 
رسوم توضيحية باستخدام جهاز العرض فوق الرأس ,أو غيره. 
د- الدويتو ٤6نا‏ أو الثنائية؛ يعمل المعلمان معاً في توافق وانسجام حتى ينتهيان مما يريد كل 
منهما أن يقدمه من جمل وآفكار. 
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وجدير بالذكر أن هذه النماذج لا تتماين باختلاف الصفوف الدراسية أو فئة الإعاقة بالنسبة 
للتلاميذء ولكنها بدلاً من ذلك تتسم بالمرونة وترتكز على تخطيط الوقت من جانب المعلم وما 
یحدده من هدف للتعليم. وتری ويس ويريجهام )2000( Weiss & Brigham‏ أن البحوث التي 
أجريت حول التدريس التعاوني لا تزال في مهدها. ويشير رينهيلر ا Reinhiller‏ أن هناك 
عدداً قليلاً من الدراسات النوعية والوصفية حول التدريس التعاوني» وأن مثل هذه الدراسات 
توضح أن هناك تنوعاً كبيراً في تطبيق برامج التدريس التعاوني. فعلى سبيل المثال يذكر بعض 
الباحثين أمثال جونسون (1994) Johnson‏ ونواسيك(1992) N 0w ace)‏ وفیلیبس وآخرون 
jÎ Phillips et.al. (1995)‏ هناك دراسات عديدة تناولت دراسات حالة للتدريس التعاوني قام 
العلمان خلالها بالتخطيط معا وحل الشكلات معا كما قام كل منهما بالتدريس للتلاميذ خلال 
جزء معن من اليوم الدراسي. وقد أسفرت هذه الدراسات عن نتائج إيجابية في هذا المضمار 
حيث قام هرلاء المعلمون بمراقبة أدائهم» واستطاعوا أن يراعوا الحاجات الفردية للتلاميذ. ومع 
ذلك فهناك دراسات أخرى كتلك التي أجراها ترينت (1998) Wood (1998) ugg «Trent‏ 
أسفرت عن عدم فهم کل معلم من المشتركين في التدريس التعاوني لمسئولياته مما جعلهما 
يدخلان في صراع فضلاً عن حدوث يعض الأحداث الفوضوية داخل الفصل. وقد أوضحت مثل 
هذه التقارير أن معلمي التعليم العام يرون أن الفائدة الوحيدة التي حصل التلاميذ عليها لم تكن 
من التعاون بين المختصين ولكنها تمثلت في وجود شخص آخر بالفصل يقوم بتقديم المساعدة 
اللازمة لهم. 

ومن جهة أخرى هناك أدلة في مستوى المرحلة الثانوية على أن المعلمين يستخدمون نماذج 
للتدريس التعاوني لم يرد في التراث السيكلوجي وصف لها مثل تدريس أجزاء مختلفة من 
الحتوى في فصل مستقل وذلك نظراً لأن الشروط اللازمة للتدريس التعاوني كالمساندة الإدارية 
وتحديد جدول زمني معين» وعدد المعلمين الذين يشتركون معا کما تری ویس ولوید (2002) 
10y‏ & وز تختلف بدرجة كبيرة أو تتباين بشكل واضح. 

وهناك طريقة أخرى يمكن أن يتم بموجبها دمج التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في فصول 
التعليم العام تتمثل في الانتظام في فصول التعليم العام وتلقى تعليم مساند في غرفة المصادر. 
ومن المعروف أن هناك الكثير من التباين في ذلك التعليم الذي يتم تقديمه فى رة الملصادر. 
ويمكن أن يتلقى التلاميذ تعليماً في محتويات معينة كالقراءة أو فنون اللغة على سبيل المثال» أو 
في مهارات الدراسة أو المهارات التنظيميةء أو في علاج كل المحتويات المقدمة. ويرى جمع من 
الياحثين مثل لومير ودي لاروند (2000) e Mare & de 1a Ronde‏ اومودي وآخرون (2000) 
ا Moody et.‏ ویادیلیادو وزیجموند (1996) Padeliadu & Zigmond‏ ورييا وآخرون 
Re e.1. (2002)‏ رفون وكلينجر (1998) 6۲«چ«نا & «طعنة۷ أن النتائج التي أسفرت 
تلك الدراسات التي تم إجراؤها حول التعليم في غرف المصادز لا تزال مختلطةء كما أنها 


القصل الخامس حشر دمح التلاميذ ذو صعوبات التملم ضي فصول التعليم العام 


توضح أن معظم الفعالية الخاصة بهاء ومعظم إدراكات التلاميذ تتحدد بمهارة المعلم. والأهداف 
امحددة للبرنامج. والشروط المحددة داخل الفصل كالنظام وتنوع حاجات التلميذ على سبيل 
امثال. 
غرف اkلصادر Resource Rooms‏ 

يقوم معظم معلمو غرف المصادر في التربية الخاصة للأسف بالتركيز على قيام تلاميذهم 
بإنهاء ما يطلب منهم من أعمال وهو الأمر الذي قد يناسب بعض التلاميذ في بعض الوقت. إلا أن 
التلاميذ يجب أن يتلقوا أيضاً تعليماً في غرفة اللصادر. وفي حالة شانون على سبيل المقال لم 
تكن المعلمة تدعها تنهي ما يتم تكليفها به من أعمال داخل غرفة الملصادرء بل إنها كانت تجعلها 
معظم الوقت تتناول أشياء يكون مستواها غير جيد فيها كالحساب على سبيل المثال وهن الأمر 
الذي كان من شأنه أن يجعلها تتعلم بصورة أفضل حيث كانت معلمتها تصر بشكل صارم على 
أن تجعلها تلتزم بما يتم تكليفها به من أعمال. 


كيف يتم اتخاذ القرارات التي تتعلق بالتسكين والتعليم ٩‏ 
How Can Placement and Instructional Decisions Be Made?‏ 
يجب أن يتم اتخاذ القرارات المختلفة التي تتعلق بتمكين أو تسكين أولئك التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم في بديل تسكيني معين على أساس فردي» ما يجب أن يتم تخصيصها وفقاً 
للحاجات الفردية الفريدة للتلميذ. ومن المعلوم أن أياً من تلك الخصائص التي تم تناولها في 
الفصول السابقة وذلك على امتداد هذا الكتاب يمكن أن تؤثر في واقع الأمر على أداء التلميذ في 
مدارس وفصول التعليم العام. وبالتالي قإن تقييم بيئة الفصل التعليمية بوالمراقبة المستمرة للتقدم 
الذي يتم إحرازه في أداء التلميذ يجب أن تمثل بطبيعة الحال جزءاً من عملية اتخان القرار في 
هذا الميدان. 


Assessing the Instructional Ecology plaتidا‎ iu تقييم‎ 


تتضمن بيئة التعلم رع0امءء ا0«aناءں‏ اوم كما يرى سالفيا وإيسيلديك (1998) Sava‏ 
Ysseldyke‏ & تلك العلاقات التي تنش بين التلاميذ وبيئاتهم المختلفة التي يتم فيها تعليمهم: 
ويكمن الهدف من تقييم بيئة التعلم في تحديد نمط سلوكيات التلميذء والسلوكيات التي تصدر عن 
المعلم والأنشطة المقدمة. والمهام المستهدفة, والبنيات أو التراكيب التي يتضمنها موقف الفصل. 
فتحدد مثلاً أي الخصائص التي تميز التلميذ كفرد هي التي قد تتفاعل مع تلك المتغيرات فتسبب 
النجاح أو الفشلء وما هي المواءمات التي نحتاج إليها والتي تتعلق بكل هذه المتغيرات أو بعضها 
مما يؤدي بالتلميذ إلى النجاح. فعلى سبيل المثال يذكر الأخصائي النفسي المدرسي فيما يتعلق 
بشانون قبل الاجتماع الذي كان محدداً لاتخاذ قرار معين بشأن تسكينها في الصف الثامن نها 
كانت وهي في الصف الثامن تعاني من صعويات التعلم في الفهم السماعيء والانتباهء وتدوين 
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املاحظات. وكاتوا هم يفكرون في تسكينها في واحد من فصلين بالتعليم العام حيث كانت 
ملاحظات المعلم أثناء الحصة بالفصل الأول تدل على أن الأسلوب الأساسي المستخدم في التعليم 
E‏ بعض الإشارات البصرية أو التوجيهات. فكان التلاميذ ينصتون إلى المعلم» 
ريسالون بعض الأسئلة ثم يقومون بإنهاء الأعمال التي يتم تكليفهم بها وذلك بصورة فردية 
مرتكزين في ذلك على المحاضرة وبعض القراءات المساندة. أما العلم فكان يخصص درجات 
معينة على الواجبات المنزلية والاختبارات القصيرة والاختبارات العادية. أما في الفصل الثاني 
فكان أسلوب العمل يضم كلاً من الحاضرة وجماعات الأداء التعاوني التلاميذ حيث يقوم المعلمْ 
أثناء الحاضرة بالتجول في أرجاء الفصلء ويوجه الأسئة للتلاميذء ويقدم لهم ملخصاً بالنقاط 
الرئيسية التي تضمنتها الحاضرة. وكان يخصص الدرجات على الواجبات المنزليةء والاختبارات 
القصيرة والاختبارات العادية. والمشاركة والتعاون. والمشروعات. ويوضح الأخصائي أنه في ضوء 
تلك البيانات لم يملك إلا أن يختار الفصل الثاني كي يلحق به شانون حيث رأى أنه يختلف تماماً 
عن الفصل الأول وأنه يمكن أن يغيدها. 


البرمجيات الخاصة بأتساق التقييم السلوكي البيشثي 
Ecobehavioral Assessment Systems Software‏ 
يمكن أن يتم تقبيم البيئة التعليمية باستخدام العديد من الوسائل التي يعد بعضها معيا رياً في 


حين يكون بعسضها الآخر غير رسمي. وفي هذا الإطار قام جرینود وآخرون (1994) 
e.1‏ 66۷004 . في مرکز جونییر جار دنز Juniper Gardens‏ بجامعة كانساس s48صa&‏ 


بتطوير برمجيات خاصة بانساق التقييم السلوكي البيئي E8458‏ والتي صدرت طبعتها الثالثة 
حديثاً. ويتضمن هذا البرنامج التقييمي ثلاثة أنساق محورية أساسية هي: 
٠ھ‏ نظام البنية التعليمية والاستجابة الأكاديمية للتلميذ 1884© 

س النسق السلوكي البيئي للتحليلات المعقدة لبيئات ما قبل المدرسة 88٤٥۸۴۴‏ 

سه النسخة الخاصة بالدمج من الكود الأول S4R؟€18-M15.‏ 

هذا وتستخدم البرمجيات الخاصة بأنساق التقييم البيئي أساليب عينات الوقت عصنا 
inاpصهء‏ وذلك في سبیل تقییم سلوكيات التلاميذ» وسلوكيات المعلم والأنشطة التدري 
والمهام التدريسيةء والبنية التدريسيةء والمواقف المتضمنة. وقد تم تحميل هذا البرتامج على 
کمبیوتر شخصي صفیر أو محمول 1)8۲ ٣0ء‏ ٥0ص14‏ حتی یتم جمع البيانات» والتحليلء 
وصياغة التوصيات. 


وتوضح تتائج البحوث التي تم إجراؤها حول مثل هذه البرمجيات كما يرى جرينود وأخرون 
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Breen wd et.al. (1994)‏ ووالاس وآخرون (2002) 2112٥8 e.41.‏ انها تعد بمثابة مقیاس 
صادق وثابت للبيئة التعليمية للتلاميذ ذوي الإعاقات» وأنها قد استخدمت لهذا الغرض في العديد 
من الدراسات. ويالتالي فهي تزود المعلمين وأعضاء الفريق المسؤول عن البرامج التربوية الفردية 
بالمعلومات والتوصيات التي تتعلق بالفصول المختلفةء ومع ذلك فإنها لا تتطلب أن يتم التدريب 
عليهاء ولا تتطلب أن يتم استخدامها على برنامج معين الحاسب الآلي. 


القوائم غير الرس Informal Checklists‏ 


قام المعلمون وغيرهم بتصميم العديد من القوائم غير الرسمية التي يتم استخدامها في هذا 
الصدد حتى توجه ما يحدث من ملاحظات داخل فصول التعليم العام. ويتضمن ذلك العديد من 
الأدوات مثل أساليب التقييم المعياري» وتوجيه الملاحظات غير الرسميةء والوصف التفصيلي لتلك 
الأحداث التي يمكن أن تتم داخل الفصل. ولكي يتم استخدام مثل هذه القوائم قام المعلمون 
وغيرهم بالعديد من الملاحظات المتكررة داخل الفصولء» وقاموا بتدوين حدوث أو عدم حدوث 
سلوكيات معينة من جانب المعلم» وسلوكيات أخرى من جانب التلميذء والمهام التعليميةء والروتين 
المتبع في الفصلء وما إلى ذلك. وتوفر مثل هذه القوائم في واقع الأمر تقارير غير رسمية عما 
يحدث في الفصل وهو الأمر الذي يجب أن يتم تفسيره من جانب أعضاء الفريق المسؤول عن 
البرنامج التربوي الفردي. ويعرض الشكل (1-15) مثالاً لجانب من إحدى هذه القوائم التي يتم 
استخدامها في هذا الخصوص. 

هذا ومن الملاحظ أن الهدف من تقييم البيئة التعليمية لا يكمن في تقييم المعلمين ,أو إصدار 
تلك الأحكام التي تتعلق بما يحدث داخل القصل من ممارسات مختلفة. ولكن الهدف من ذلك إنما 
يتمثل في تحديد أفضل بديل تسكين لأولئك التلاميذ الذين توجد لديهم العديد من جوانب القوة 
وتواحي الضعف. وعلاوة على ذلك فإن تقييم البيئة يوفر سيلاً من المعلومات لمعلم التربية الخاصة 
الذي يجب عليه أن يخمل مع معلم التعليم العام جنباً إلى جنب حتى يقدم التعليم الملائم للتلاميذ 
ذوي صعويات التعلم. 
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مراقبة تطور التلمي Monitoring Stuidents PF0g§€85S‏ 
يعتبر التقييم المستمر لأداء التلميذ أمراً غاية في الأهمية حتى يتم القيام بعملية اتخاذ القرار 

في البيئة التعليمية. ويمجرد أن يتم اتخاذ القرار الخاص بتسكين التلميذ يجب أن يتم تقييم أداء 
التلميذ بشكل منتظم وفقاً لتلك الأهداف المحددة في البرنامج التريوي الفردي وأداء الطفل في 
المنهج امقر بالتعليم العام. ويعتبن التقييم المرتكن على ا منهج C84‏ من أفضل الأساليب التي 
يمكن استخدامها في سبيل ذلك. ويرى جونز وأخرون (1998) [0٣88 ٠۲.41‏ أن التقييم المرتكز 
على المنهج ما هو إلا عملية تقييم لتلك العلاقات التي تنش بين البرامج التعليمية المقدمة وأداء 
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التلميذ. كما أنه يعد من جهة أخرى بمثابة عملية تطوير وتطبيق منظم للمعايير المختلفة في سبيل 
تحقیق ما يلي: 

1- تحديد السلوكيات الأكاديمية المتضمنة با منهج والتي تمثل مؤشرات ذات مغزى بالنسبة 

2- تعيين التغيرات المستمرة التي يجب إدخالها على القياس بالنسبة لتلك السلوكيات. 

3- عرض النتائج التي تسفر عنها الاختبارات المختلفة. 

4- استخدام البيانات التي يتم اشتقاقها من نتائج تطبيق الاختبارات في اتخاذ القرارات 

التعليمية المطلوبة. 1 

ویری کاویت وآخرون (1995) Choate e.1.‏ أن بإمكاننا أن نستخدم التقييم المرتكز على 
امنهج في العلوم والدراسات الاجتماعية على سبيل المثال وذلك لتقييم موضوعات معينة مثل 
المفردات اللغويةء وحل المشكلات, والوسائل المساعدة لإعداد الرسوم البيانية. ويعتبر المعلم هو 
المفتاح الرئيسي في هذا التقييم حتى يتمكن من إجراء تحليل دقيق للمنهج المقدم والمخرجات 
السلوكية المتوقعة. ويمكنه في هذا الصدد أن يقوم بتطبيق استبارات ذات مستويات صعوبة 
مشابهة وذلك بشكل سريع ,وبالكفاءة المنتظرة حتى يتمكن على أثر ذلك من قياس مدى التقدم 
نحن تحقيق الأهداف أو الغايات النهائية. ومن الملاحظ أن التقييم يحدث هنا بصورة متكررة. 
وریما يحدث مرتين كل أسبوع حتى يمكن إعداد صورة بيانية لهء ويتم في ضوء ذلك اتخاذ 
القرارات التعليمية المناسبة وذلك بدلاً من أن يتم اتخاذ تلك القرارات قي ضوء درجات التلميذ في 
الاختبار الفردي الذي يتم تقديمه له في نهاية الوحدةء أو الدرجات التي يتم تقديرها له وفقاً لا 
يديه من واجبات منزلية. 

وهناك فئة فرعية من التقييم المرتكز على المنهج C84‏ تعرف بالقياس المرتكز على ا منهج 
M4‏ يتم فيها قياس تحصيل التلميذ حيث تستخدم مثل هذه الفئة الفرعية كصورة أو صيغة 
بديلة فى التقييم. ويصف شين ويامونتو (1998) 840۸40 & ««نط؟ القياس المرتكز على 
منهج بأنه مجموعة من المقاييس المعيارية البسيطة ذات الطلاقة قصيرة المدى في القراءة 
والتهجيء والتعبير المكتوب» وإجراء العمليات الحسابية والتي يتم تصميمها لتكون بمثابة 
مؤشرات للمخرجات العامة التي يمكن من خلالها قياس تلك الإشارات الحيوية الدالة على 
تحصيل التلميذ في الجالات الأكاديمية الهامة بما تتضمنه من مهارات أساسية ,أو قدرة على 


القراءة والكتابة. 
ا ويمكن استخدام الاستبارات المختلفة في إطار القياس المرتكز على المنهج ,ويتم تطبيقها في 


دقائق معدودة من جانب المعلم بشكل دوري حتى يتم بموجبها تقييم أداء التلاميذء وتحديد ما 
أن يتم إدخاله من تغييرات تعليمية لازمة وضرورية. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن أحد 


القصل الخامس عشر دمج التلاميذ ذوي صعويات ائتعلم في فصول التعليم العام 


الاستبارات المعيارية التي تستخدم في هذا الإطار لقياس طلاقة القراءة تتضمن قطعة تضم مائتين 
وخمسين كلمة مأخوذة من الكتاب المقرر على تفس الصف الدراسي. ويطلب المعلم من التلميذ أن 
يقو بقراءة أكبر قدر ممكن من تلك الكلمات في دقيقة واحدة في الوقت الذي يقوم المعلم فيه 
بملاحظة وتدوين عدد الكلمات التي يقوم التلميذ بقراءتهابصورة صحيحة فضلاً عن عدد الأخطاء 
التي يرتكبها أثناء القراءة. وبالنسبة للفهم القرائي يختار المعلم قطعة تضم مائتين وخمسين كلمة 
من الكتاب المقرر على ذات الصف الدراسي» ويتم حذف كل سابع كلمة وتقديم ثلاثة بدائل لهاء 
ويعطى للتلميذ خمس دقائق كي يقرا القطعة ويختار البدائل الصحيحة للكلمات حتى يكمل 
الفراغات الموجودة. 

ويمكن في هذين النوعين من المهام وهما طلاقة القراءة والفهم القرائي استخدام الكتاب المقرر 
في التاريخ أو العلوم فضلاً عن الأدب أى القراءة. وتعمل مثل هذه المقاييس على تزويد المعلم 
بتقدير دقيق لأسلوب التلميذ في القراءة وفهمه لما يقوم بقراءته فضلاً عن معلومات أخرى تتعلق 
بتطور تلك المهارات مع مرور الوقت. 

ویری فوکس وآخرون (1994) e.41.‏ ان۴ وھاسبروك وآخرون )1999( Hasbrouck‏ 
e.‏ ویستیکر وفوکس (2000) sط۴uc‏ & Steckِer‏ أن الدراسات التي تم إجراؤها في هذا 
الصدد توضح أن التلاميذ ذوي صعويات التعلم في تلك الفصول التي يقوم المعلمون فيها 
باستخدام القياس المرتكز على المنهج قد ازداد تحصيلهم قياساً بأقرانهم ذوي صعوبات التعلم 
المىجودين في تلك الفصول التي لا يستخدم المعلمون فيها نفس هذا الإجراء. ومن جهة أخرى فإن 
القياس المرتكز على المنهج يتطلب أن يقوم المعلمون بوضع أهداف معينة للتلاميذ» وأن يقوموا 
بصفة مستمرة بتقييم مدى تطورهم» وأن يقوموا بتغيير أساليب التدريس التي بستخدمونها إذا 
لم تحقق ما ينشدونه من تقدم. وفي هذا الإطار استخدم معلم غرفة الصادر هذا الأسلوب مع ' 
شانون وهو الأمر الذي كان له أثره الفعال عليها حيث استجابت لذلك بصورة إيجابية. وكانت 
المعلمة تقوم كل يومين بإعطائها قطعة تقرأها في دقيقة واحدة ,وتحدد عدد الكلمات التي قامت 
بقراءتها بصورة صحيحةء وترسم ذلك على ورقة بيانية. وعندما كان الخط البياني يهبط إلى 
أسفل كانت تزيد من تدريبها على القراءة. وقام معلم العلوم بإتباع نفس هذا الإجراء معهاء وكان 
يواظب على عد تلك الأسئلة التي تجيب عنها بصورة صحيحةء ويحدد ذلك على الرسم البياني 
وهو ما ساعدها على التقدم في العلوم أيضاً. 


ما هي المواءمات التي يحتاج إليها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم في فصول التعليم العام؟ 
What Are Modifications for Students with Learning Disabilities in‏ 
General Education Classrooms?‏ 


يضمن قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات أن يتضمن البرنامج التربوي الفردي التلاميذ ذوي 


صعوبات التعلم مفهومها = طبيعتها - التعليم العلاجي 


صعويات التعلم تحديداً لتك المواءمات كه ةله" التي يتم إدخالها على البرنامج أو 
الملساندات التي يتم تقديمها للهيئة التدريسية التي ستتعامل مع الطفل حتى تقوم بما يلي: 

آً- أن تتقدم بصورة ملائمة نحو تحقيق الأهد أف السنوية المقررة والمنشودة. 

ب- أن تشارك في تصميم ا منهج العام وأن تسهم في تحقيق التقدم الذي يتعلق به. 

ج- أن يتم تعليم الطذل واشتراكه في ممارسة الأنشطة المختلفة مع غيره من التلاميذ الآخرين 

ذوي الإعاقات وليس العاديين. 

وقي هذا الإطار يقوم أعضاء الفريق المسؤول عن البرنامج التربوي الفردي بتحديد تلك 
المواءمات اللازمة بالنسبة للتلميذ اعتماداً على حاجاته الفردية الفريدة وذلك حتى يتسنى لهم 
تحقيق تلك الأهداف التي يتم تحديدها له في هذا المضمار, والتقدم نحوها بالسرعة وبالقدر الذي 
يتفق مع قدرات الطفل وإمكاتاته. 

وتوضح الدراسات التي تتناول التأثير الفردي للبرنامج وفحص المواءمات المتضمنة أنها تتا 
سلباً بعدم التجانس الذي يمين التلاميذ ذوي صعويات التعلم كمجموعة. وعلى هذا الأساس 
مثل هذه المواءمات قد تؤدي إلى حدوث قدر أقل من النتائج وذلك بالنسبة لجموعة كبيرة غير 
متجانسة من أولئك التلاميذ ذوي صعوبات التعلم قياساً بما يمكن أن تحدثه لجموعة أآخرى 
أصغر ولكنها أكثر تجانساً. وفضلاً عن ذلك قإن العديد من القرارات التي يتخذها أعضاء الفريق 
اللسؤول عن البرنامج التربوي الفردي والتي تتعلق بمثل هذه المواءات غالباً ما تكون عشوائيةء أو 
غريبةء أو تقليدية حيث أن بعضها فقط هو الذي قد يفيد التلاميذ في حين لا يؤدي بعضها الآخر 
إلى مثل هذه الفائدة. وبالتالي فإن هذا الأمر يؤكد في الواقع على أهمية التقييم الدقيق للبيئة 
التعليمية والخصائص التربوية للتلميذ. 

وعلی الرغم من ذلك فإن تلك المواء ءات ت التي تمثل جانباً متكاملاً من أساليب تدريسية معينة قد 
حظيت بكم أكبر من الدراسات الدقيقة في هذا الصدد. وسوف نعرض في النقطة التالية لأكثر 
هذه المواءمات شيوعاً والتي يمكن استخدامها في أي نمط يتم استخدامه في سبيل تعليم أو تقبيم 
التلاميذ ذوي صعویات التعلم في فصول التعليم العام وذلك بعد أن نقوم ولا بتحديد تلك 
المواءمات وتعريفها بصورة دقيقة. 
اgk|‏ ءات اkصuتخaıة Modifications Defined‏ 

من الجدير بالذكس أن مثل هذه المواءمات يمكن أن تحدث في التعليم» أو التقييم أو كليهما. 
وعادة ما تكون على هيئة تعديلات, أو تكييف للأوضاع القائمة. وتعد التعديلات 
ecomnmodationsه‏ کما یری میلر (2002) 1111۲[ بمثابة تغییرات یتم إدخالها على اسلوب 
تقديم التعليم, أو أسلوب أداء التلميذ. أو طريقة التقييم المستخدمة بشرط ألا يؤدي ذلك إلى 
حدوث تغييرات دالة في محتوى المنهج املستخدم أو مستوى صعويته. أما تكييف الأوضاع 
ُمة 0#8تاهامروله لهؤلاء التلاميذ على الجانب الآخر فيعني تلك التغييرات أو التعديلات الدالة 


الفصل الخامس عشر دمج التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في فصول التعليم العام 


التي يتم إدخالها على العملية التعليمية. والتي تزيد في الواقع عما يحدث عند استخدام أسلوب 
التعlnږںڈت accommodations‏ آلذي آشرنا إليه للتو. وتعني التكييفات الروتينية للأوضاع تلك 
التباينات التي يخطط المعلمون لتحقيقها في بداية العام الدراسي نظراً ما يتوقعونه من حاجة 
التلاميذ إلى تقديم تعليم متميز لهم وذلك بصورة مستمرة. وعندما تظهر بعض الصعويات الفريدة 
بين التلاميذ يتم اللجوء إلى بعض التكييفات الخاصة. 

وجدیر بالذکر أن المعلمين قد يلجأون إلى استخدام أحد هذين الأسلويين المتضمنين في 
المواءمات ك0«sاخ1a؟زلمص‏ وهما التعديلات 8٥0ناةdأ0مصصهءءة‏ وتكييف الأوضاع القائمة 
5 سواء تم استخدام كل منهما بمقرده» أم تم الجمع بيتهما. ومن الواضح أن اسلوب 
تكييف الأوضاع القائمة يعتبر أكثر صعوية للمعلمين إذا ما أرادوا استخدامه نظراً لما يتضمنه 
من فروق في التعليم المقدم أو أسلوب التجميم المتبع. ويوضح الجدول (1-15) تسعة أنماط 
للمواءما الشائعة في هذا المضمار. 


صحوبات التعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


التعديلات التي يتم إدخالھا على اlتpıla Instructional Accomodations‏ 
غالباً ما تتضمن مثل هذه التعديلات تغييرات في الوقت الخصص للأداء» والمدخلات 
والمخرجات» والمشاركةء ومستوى المساندة. فعلى سبيل المثال قد يستخدم المعلم منظم الرسم 
البيانى organizer‏ raphieع‏ خلال حصة التاريخ كي يشير إلى تلك النقاط الهامةء ولكي يعرض 
بيانياً كيف ترتبط المعلومات معاً. ويالنسبة لمشروع ما في حل المسائل الحسابية قإن المعلم قد 
يقوم بإعطاء التلميذ بعض الأيام الإضافية حتى يتمكن من إنهاء ما يطلبه منه. كذلك فبدلاً من أن 


يقوم التلاميذ بكتابة تقارير فردية عن أفكار معينة في الأدب مثل روميى وجولييت 4١4‏ ۸080 
#نانا[على سبيل المثال فإن العم قد يسمع لهم بالعمل في مجموعات لكتابة فقرة معينة عن 


الفصل الخامس عشر دمج التلاميذ ذوي صعويات التعلم في فصول التعليم العام 


موضوع معين تتناوله المسرحية وذلك بدلاً من أن يطلب منهم أن يقوموا بجمع الأمظة المختلفة من 
المسرحية. ولكي يقوم المعطم بتعليم التلاميذ كتابة القصة فإنه قد يسمح لهم باستخدام الكمبيوتر 
في سبيل كتابة القصةء أو يطلب منهم أن يقوموا بتسجيل تلك القصة على شريط كاسيت 
مستخدمين جهاز التسجيل في سبيل ذلك ثم يقوموا بعد ذلك بكتابتها على الورق. أما في العلوم 
فقد يوفر المعلم للتلاميذ الذين يواجهون صعوية في تدوين الملاحظات نسخة من تلك الملاحظات 
التي قام بتدوينها. ومن الملاحظ في كل هذه الأمظة أن الأهداف المحددة تعد هي تفسها حيث 
تتمثل في إجادة التلاميذ لنفس المعلومات مع العلم أن ذلك الأسلوب الذي يتمكنون بموجبه من 
إجادة تلك المعلومات يختلف بطبيعة الحال من مثال إلى آخر. 

ومن الملاحظ أن المعلمين الذين يقومون بإدخال مثل هذه التعديلات على التعليم الذي يتم 
تقديمه للتلاميذ ذوي صعويات التعلم يجدون أن ذلك من شانه أيضاً أن يفيد باقي التلاميذ في 
الفصل. وفي هذا الإطار تشير معلمة الدراسات الاجتماعية التي قامت بالتدريس لشانون على 
سبيل المثال أنها وجدت شانون تبتعد عما تقدمه لها من تعليم وخاصة تلك المعلومات التي لم تكن 
تشكل ارتباطات جديدة معاً مما جعلها تقوم باستخدام المنظمات البيانية أو الملخصات أثناء 
الحصة وهو الأمر الذي سمح لها بأن تتوقف أثناء الشرح ,وأن تشرك جميع التلاميذ معها مما 
سمح لهم بتصحيح ما كانوا قد اكتسبوه من مفاهيم خاطئة في هذا الصدد وذلك قبل أن ينتقلوا 
إلى العمل التعاوني معاً. 


وتتمثل الخاصية الحاسمة في مثل هذه التعديلات في عدم تغيير محتوى التعليم فتظل بذلك 
الأهداف هي نفسها على الرغم من تغيير ذلك الأسلوب الذي يمكن تحقيقها بموجبه او تعدیله بما 
يتفق مع التلاميذ ذوي صعوبات التعلم. ويوضح الجدول (2-15) أمثة من التعديلات التي تم 
إدخالها على البرنامج التربوي الفردي لشانون. 


تكييف الأوضاع التعليمية القائمة Instructional adaptations‏ 

يمكن من خلال تكييف الأوضاع التعليمية القائمة 44414108 من جهة أخرى تحديد أهداف 
مختلفة لأولئك التلاميذ ذوي صعويات التعلم قياساً بأقرانهم. ويمكن أن تتم مثل هذه التغييرات 
بوضع وتحدید أهداف بديلةء أو استخدام منهج بديل . فقد يسمح العلم على سبيل المثال للتلميذ 
الذي يعاني من صعویات التعلم أن يستخدم تلك الملاحظات التي يقوم بتدوينهاء » أو أن يقوم بأداء 
نشاط معن أثناء فتح الكتاب وهو ما قد لا يسمح لبعض التلاميذ الآخرين بالقيام به . وقي هذه 
الحالة يتمثل الهدف في السماح التلميذ بالحصول على المعلومات امطلوية عندما يحتاج إليها بدلاً 
من أن يقوم بتذكر هذه المعلومات أي استرجاعها. 

رمن الأمظة الأخرى على تكييف الأرضاع التعليمية القائمة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم ما 
يعرف بتباين مستويات تعليم القراءة داخل القصل. فعلى سبيل المشال يمكن تقسيم الفصل إلى 
مجموعات تعمل إحداها مثلاً في سبيل تحقيق هدف رئيسي يتمثل في تحديد 26 رتا هجائياً 
بالاسم والصوت الدال عليهاء بينما تعمل مجموعة أخرى على فك شفرة الكلمات ذات الأصوات 
التحركة في الوسط. 

ویری توملینسون (2001) i«07اص‏ 10 أن ترتيب مختلف التكليفات في مستويات 4ع عا 
sa assignments‏ بمثابة مثال أخر لتكبيف الأوضاع التعليمية القائمةء ويقوم المعلم خلاله بتقديم 
عدة اختيارات التكليفات التي ترتبط بموضوع واحد فقط مع الأخذ في الاعتبار أنها تتباين في 
مستوى الصعوية . فعند دراسة رواية معينة على سبيل المثال يقوم بعض التلاميذ بكتابة بعض 
الفقرات التي تحدد وتصف الشخصيات المتضمنة بينما يقوم غيرهم بكتابة فقرات تعمل على 
تحليل سمات كل شخصية منها. ومن الملاحظ أن كلا من التكليف الرئيسي وما يستتبعه من 
مستويات متدرجة للتكليفات تختلف تماماً عن بعضها البعض. 

وفى هذا الإطار تلقت شانون بعض أمثلة لتكييف الأوضاع التعليمية القائمة في العلوم حيث 
قدم ا معلم لها بنكاً الكلمات التي يمكن لها أن تستخدمها في الوقت الذي لم يقدم فيه ذلك لأي 
" تلميذ آخر في الفضل. وكأنت بعض هذه الكلمات متدرجة في صعويتها لدرجة أن بعضها کان 
صعباً علیها کي تتمکن من استخدامه. 


ماأهم هي الأساليب والممارسات التدريسية الفعالة التي يجب استخدامها مع 

التلاميت ذوي صعوبات التعلم قي فصول التعليم العام؟ 

What Are Effective Instructional Practices for Students with Learning 
Disabilities in General Education Classrooms? 


نظا اً لأن معظم التلاميذ ذوي صعويات التعلم بتلقون معظم تعليمهم في فصول التعليم العام 
فقد قضى الباحثون في التربية الخاصبة جزءاً كبيراً من وقتهم في تصميم واختبار طرق وأساليب 
دريس التي تعد فعالة في مثل هذا الموقف. وسوف نتناول في النقاط التقالية بعض 


الفصل الخامس عشر دمج التلاميذ ذوي صعوبأت التعلم في فصول التعليم العام 


الاستراتيجيات الفعالة في هذا الصدد. 
بعض اللا حظات Few Notes before we Begin Î jÎ Jıã‏ 
من الملاحظ أن فصول التعليم العام في وقتنا الراهن تتضمن العديد من التلاميذ ذوي 
الحاجات المتعددة ذات المستويات المتباينةء كما آنه غالباً ما يوجد معلم واحد أو اثنين فقط هم 

الذين يقومون بتقديم التعليم اللازم الذي يمكن من خلاله إشباع حاجات كل هؤلاء التلاميذ. 
وبالتالي فإن التخطيط لكل طفل بأسلوب مختلف يعتبر أمراً مستخيلاً كذلك فإن التخطيط لإدخال 
المواءمات اللازمات يعد أمراً صعباً ويتطلب تضافر جهود > جميع المختصين في هذا الصدد. 

ومن الملاحظ أننا حينما نبحث عن استراتيجيات التدريس اللازمة التلاميذ ذوي صعويات 
التعلم فإننا يجب أن نضع في اعتبارنا أن مثل هذه الاستراتيجيات لن تعمل على حل جميع 
المشكلات التي يمكن آن تواجه كل معلم كما أن كلا منها تتطلب المزيد من التخطيط والجهد حتى 
تصبح جزءاً أو تمثل جانباً من مخزون هذا المعلم أى ذاك. ومع ذلك فإننا نشجع المعلمين بكل قوة 
على أن يقوموا بمواصلة الفهم الدقيق لثل هذه الأساليب والاستراتيجيات حتى يتمكنوا في 
النهاية من الوصول بما يقدمونه من تعليم في الفصول المختلفة إلى مستويات معقولة من الكفاية 
والفعالية. 

وتری فون وآخرون (2000) .1ھ.٤e‏ ۸طس۷ أن التخطيط من قبل المعلم لتعليم التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم يتضمن ثلاث مراحل أساسية هي: 

1- ما قبل التخطيط أي ما قبل القيام بالتعليم أو التدريس. 

2- التخطيط الفعال آي مرحلة التدريس. 

3- ما بعد التخطيط أي ما بعد التدريس. 

ویری بولجرين ولينز (1996) 2ع[ & «ءإعاس8 أن هناك إستراتيجية معينة تسمى 

SMARTER‏ تساعد المعلمين على تذكر الإستراتيجية المستخدمةء وتتضمن الخطوات التالية: 

1- اختيار $1٥٥۲‏ الخرجات الهامة للمحتوى وصياغة مجموعة من الأسئلة الحاسمة التي 
يجب أن يتمكن كل التلاميذ من حلها مع نهاية التدريس 

2~ تخطیط Nap‏ وتنظيم المحتوى المقدم بطريقة توضح بنية هذا المحتوى ,وتكون ذات مغزى 
لجميع التلاميذ. 

3- تحليل 41,28« الأسباب التي تجعل من الصعب تعلم ذلك المحتوىء» وذلك اعتماداً على 
الكمء والاهتمامات» وارتباطها بحاجات التلاميذء والتجريدء والتعقيد» وخلفية التلاميذ 
والتنظيم» والظروف الخارجية. 

4- التوصل إلى القرارات 8۵۵١۸‏ التي تتعلق بكيفية تدريس ذلك المحتوى في ضوء الظروف 
الراهنة. 
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5- تدريس 14٥1‏ التلاميذ كيفية استخدام الأدوات المتاحةء وأسلوب الأداء والاستراتيجيات. 
ومراجعة المنهج. ثم توجيههم إلى كيفية استخدام ذلك في سبيل تحسين التعلم. 

6- تقييم 8۷2112٤8‏ مدى إجادة التلاميذ لتلك العمليات المرتبطة بالمنهج. 

7- إعادة تقييم التخطيط عاه»اةرءءR‏ والقرارات المتعلقة بالخطوة التالية في التعلم. 


بنية البرامج اdتaليمuة‏ وتركqı| Synthesis of Instructional Interventions‏ 
قام سوانسون (2000) Wa‏ بمراجعة مائة وثمانين دراسة حول برامج التدخل التي يتم 
استخدامها مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم. وقد تضمنت تلك الدراسات برنامجاً تعليمياً معيناً 
یتم تقد تقديمه إلى مجموعة تجريبية من التلاميذ ذوي صعويات التعلم» كما توجد ايا مجموعة 
ضابطة من هؤلاء التلاميذ ذوي صعوبات التعلم لم تتلق البرنامج المستخدم. وعلى الرغم من 
وجود تصميمات تجريبية معينة في تلك البحوث فإن هذا التجليل قد توصل إلى نتائج تصف 
عناص التدريس الفعال بغض النظر عن الموقف وذلك بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم. 

وفي هذا الإطار يمكننا أن نلاحظ ما يلي: 

اول وجد سوانسون Swanson‏ أن المقاييس التي تر تبط بالقراءة کالفهم أو الاستيعاب مثلاً 
قد تنالت القدر الأكبر من الاهتمام وأن تعليم المجالات التي ترتبط بالقراءة قد دی إلى حدوث 
القدر الأكبر من التغبير في مستوى تحصيل التلميذ وذلك قياساً بتلك المقاييس التي لا ترتبط 
بالقراءة كمقاييس الحساب مثلاً. 

ثانياً: أن سوانسون S1۳‏ قد وجد عشرة مكونات للتعليم تعد ذات أهمية كبيرة بالنسبة 
لأولئك التلاميذ ذوي صعويات التعلم يمكن تنالها على النحو التالي: 
التتابع Sequencing‏ 

يتضمن التتابع تجزئة المهمة المقدمة إلى أجزائها الرئيسيةء والقيام بتدزیس کل جزء منھا 
وتقديم المساندة للازمة لهذا الغرض بما في ذلك تقديم المحفزات اللازمة خطوة خطوةء ثم إبعاد 
تلك المحفزات وتلاشيها عند إجادة التلميذ للأنشطة المستهدفة. فمثلاً قبل أن يطلب العلم من 
التلميذ أن يكتب تقريراً حول موضوع معين فإنه ينبغي على المعلم أن يعلمه كيف يقوم بأداء بحث 
معین ,ای يتأکد من آنه يعلم كيف يودي ذلك البحتء وأن يعلمه كيف يقوم بتدوين الملاحظات 
وصياغة الفروض» وكيف يستخلص النتائج ويعرضها. 
تكرار التدرييات ومراجحة ما تتم Drill Repetition and Practice -Review 47ulae‏ 


ويتضمن ذلك الأمر القياس اليومي للمهارات» والمراجعة الموزعةء والممارسةء واستخدام المواد 
حة أو الاختبارات» والممارسة المتكررة. والمراجعة المتتابعةء وتقديم التغذية الراجعة اليومية. 
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ومن الأمثلة على ذلك استخدام التقييم المرتكز على المنهج C84‏ بشكل مستمرء وتوجيه الأسئلة 
إلى جميع التلاميذ. وريط المعرفة الجديدة بالتعلم السابق. 
اlتجijة Segmentation‏ 

ويعني ذلك تجزئة المهارة المستهدفة كالبحث في الإنترنت مثلاً إلى وحدات أصغرء وتعليم تلك 
الوحدات الأصغر للتلاميذء والتأكد من أن التلاميذ قد أصبح بوسعهم وضع مثل هذه الوحدات 
معاً في سبیل أدا ء تلك المهمة. وعلى ذلك فإن التجزئة تشبه التتابع ولكنها تركز على وضع 
الأجزاء معاً حتى يتم أداء المهمة بأسرها. ومن الأمظة على ذلك استخدام مهارات فك الشفرة 
لتعريف الكلمات غير المعروفة التي يتضمنها النص. كما يتم أيضاً استخدام المهارات الفرعية 
امتضمنة في التشفير معاً حتى تصبح الكلمة المستهدفة ذات معنى. 


- طرح الأسئلة المباشرة وتلقي الإجابات بصورة مباشرة 
Directed Questioning and Responses‏ 
یحتاج التلاميذ ذوو صعویات التعلم أن يشاركوا في تلك المادة التي يقوموا بتعلمها. وعلی 
ذلك فإن طرح الأسئلة المباشرة عليهم وتقديم التغذية الراجعة لهم أثناء تعليمهم يسمع للمعلم أن 
يتأكد من مشاركتهم. فعلى سبيل المثال يقوم المعلم بالتوقف أثناء شرح الدرس» ويقوم بتوجيه 
بعض الأسئلة للتلاميذء ويطلب منهم أن يقدموا له ما يعرف بالقصاصات الخاصة بالخروج من 
الفصل 18ء ا وهي تلك القصاصات التي يدون التلاميذ عليها ما يكونوا قد تعلموه في 
الفصل وه الأمر الذي يتيح الفرصة للمعلم كي يقدم لهم التغذية الراجعة اللازمةء وأن يصحح 
سىء الفهم من جانب التلاميذ. 
التحكم في مستوى الصعوية أو تناول ا طالب المتضمنة في المهمة 
Controlling Difficulty or Processing Demands of aTask‏ 
يتطلب تعلم المفاهيم الجديدة تقديم مستويات متباينة من المساندة أو التدعيم لكل التلاميذ. 
ويمكن للمعلمين أن يتحكموا في مستوى صعوبة الهام المقدمة وفهم التلاميذ لها عن طريق تقذيم 
أنوأع مختلفة من التدعيم عند نقاط مخت مختلفة في عملية التدريس. ويتضمن المثال المقدم لذلك أنواع أو 
أنماط الأمثلة التي يتم اللجوء إليها «والمدى الذي تتراوح خلاله تلك الأمثلة. ومن الملاحظ أن التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم يحتاجون عند بداية التعلم أو في مراحله المبكرة مدى واسعاً من الأمظة التي 
يمكن من خلالها تحديد تلك العتناصر الحاسمة في المفهوم المقدم. ومع اكتساب التلاميذ ذوني 
صعوبات التعلم للمعارف التي ترتبط بالمفهوم فإنهم يصبحون أكثر قدرة على التميين بين الأمظة 
nonexamples ãinîlgyexamples‏ التي تتعلق بمفهوم معين وذلك من تلقاء أنفسهم. 


صعوبات المتعلم مفهومها - طبيعتها - التعليم العلاجي 


استخدام التكنولو Technology lu‏ 
يسمع استخدام التكنولوجيا المساعدة التلاميذ الذين يعانون من صعوبات التعلم في مجال 
واحد كالقراءة أو الكتابة على سبيل المثال أن يشاركوا في التعليم المقدم في مجال آخر 
كالدراسات الاجتماعية أو العلوم على سبيل المثال. وفي هذا الإطار فإننا نلاحظ على سبيل المثال 
أن قارئ الشاشة ۲۵۵6۲ ٠ءء‏ مثلاً قد يكون مفيداً لأولئك التلاميذ الذين يعانون من صعوبات 

التعلم في القراءة والذين يقومون بإجراء بحث في الإنترنت حول حكومة تاهيتي 1416 مثلا. 
قيام ا لمعلم بنمذجة خطوات حل المشكلة 
Modeling of Problem - Solving Steps by the Teacher‏ 
يجب أن يتم بصورة صريحة تعليم التلاميذ ذوي صعویات | لتعلم القيام با ت ستخدام 
استراتیجیات حل المشكلات الكافية والفعالة. وفى هذا الإطار يجب أن يقروم العلمون بتقديم 
التعليم اللازم لهولاء التلاميذ حول كيفية إنجاز المهام المختلفة خطوة خطوة وذلك بشكل ثابت مع 
مرور الوقت. ويعتبر اسد استخدام اسلوب التفكير بصوت مرتفع والإثبات من أهم الأساليب الفعالة 
التي يمكن استخدامها في سبيل ذلك. وفي هذا الإطار يمكن أن يقوم المعلم على سبيل المثال 
بتقديم الإثبات اللازم للتلاميذ والذي تعلق بكيفية تدوین اللاحظات وذلك أثذاء إحدى المحاضرات 
التي يقدمها لهم. ويمكن أن يقوم التلاميذ باستخدام نفس الصيغة ونفس الخطوات وذلك خلال 
المحاضرات أو الدروس التالية. 
التعليم الجماعي Group Instruction‏ 
يعد التجميع الرن أمراً هاماً بالنسبة للتلاأميذ ذوي صعوبات التعلم حتى يصبح بإمكانهم 
التعلم من أقرانهم فى الصيغ المختلفة التجميع كالمجموعات غير المتجانسة أو المجموعات 
امتجانسة مثلاً. كذلك فإن التدريس في مجموعات أصغر سواء من جانب المعلمين أو الأقران 
یسمح بحدوث مزيد من المشاركة والانغماس من جانب التلاميذ في المواد المقدمة. 
الإضافات التي تقدم بجائب مشاركة المعلم والأقران 
Supplements to Teacher and Peer Involvement‏ 
تتضمن مثل هذه الإضافات الواجبات المنزليةء أو المشاركة الوالديةء أو مشاركة مساعدي 
امعلمين وذلك للمساعدة في التدريس المقدم لهؤلاء التلاميذ . 


الإشارات الدالة على ال ستراتيجية Steategy C15‏ 


تعد الإشارات الدالة على الإستراتيجية cues‏ yرععStrat‏ بمثابة عناصر معينة تذكر التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم باستخدام تلك الاستراتيجيات أو الإجراءات التي قاموا بتعلمها. وقد تأتي 
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متل هذه الإشارات كما يرى سوانسون (2000) 5۷40١‏ على هيئة ألفاظ معينة من جانب 
المعلم كأن يقول مثلاً إنه سوف يبدأ في التحدث عن الحرب الأهليةء ويجب أن يقوم كل تلميذ 
بإخراج ورقة كي يقوم بتدوين الملاحظات فيهاء ويسمى تلك الحرب. كذلك فقد تأتي تلك الإشارات 
أيضاً على هيئة قوائم أو محفزات مكتوبة. 
1- المتنظمات اlبيlنuة Graphic Organizers‏ 

من الجدير بالذكر أن المنظمات البيانية تزود التلاميذ بالتمثيلات البصرية اللازمة لكل من 
الغاهيم الحقائق. ويكمن الهدف من تلك المنظمات قي التوضيع البصري لتلك الكيفية التي ترتبط 
بها المعلومات. ومن المعروف أن المنظمات البيانية الفعالة لا تتضمن سوى المعلومات الهامة فقمل 
وتكون ذات تركيب أو بنية منطقية معينةء وتوضح العلاقات المفاهيمية في هذا التركيب. ومن 
الملاحظ أن الباحثين والمعلمين قد تمكنوا حتى الآن من استخدام تلك المنظمات البيانية بصورة 
ناجحة وذلك في كل المجالات الأكاديمية تقريباً. 


Unit Organizer ةı>gأا أ- منظم‎ 

يعد منظم الوحدة بمثابة مثال لتلك الكيفية التي يمكن بموجبها للمنظم البياني أن يربط بين 
المفاهيم والحقائق المختلفة من وحدة اننا معينة بأسرها حتى يجعل من السهل على التلاميذ 
تذكر مثل هذه المعلومات. ویری بودا وآخرون (2000) Buda e.1.‏ ولینز وآخرون (1994) 
82 أن منظم الوحدة يمثل جزءاً مما يعرف بإجراءات تحسين المحتوى ا«عا«0م 
enan ceme routine‏ وهو ذلك الأسلوب الذي تم إعداده واستخدامه لمساعدة المعلمين على 
اللشاركة في اتخاذ القرارات الخاصة بالتخطيط والذي يتعلق بتحديد المحتوى الحاسم الذي يجب 
أن يتم التركيز عليه أثناء التدريس» وكيفية تحويل ذلك المحتوى إلى صيغة بسيطة للتعلم. وكيفية 
تقديم مثل هذا المحتوى بصورة يمكن تذكرها من جانب مجموعات من التلاميذ تتباين أكاديمياً. 

ومن جهة أخرى فإن إجراء منظم الوحدة يتم استخدامه في سبيل مساعدة المعلمين على 
تخطيط الوحدة وتقديمهاء وينائها أو صياغتها. ومن شأن هذا الإجراء أن يساعد جميع التلاميذ 
على القيام بما يلي: 

1~ أن يفهموا أن تلك الوحدة ما هي إلا جزء من منهج أكبر ,أى أفكار أكثر ,أو تتابع من الوحدات. 

2- أن يفهموا خلاصة الوحدة أو الفكرة المحورية المتضمنة فيها وذلك عن طريق إعادة صياغة 

عتوان الوحدة. 

3~ أن يدركوا تركيب أو تنظيم المعلومات الهامة بالوحدة. 

4- أن بعرفوا أو يحددو! تلك العلاقات التي تنشاً بين المعلومات الهامة. 

5- أن يسالوا أسئلة تتعلق بالمعلومات المفتاحية للوحدة وأن يجيبوا عنها. 
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6 أن يراقبوا ذلك التطور الذي يحدث والإنجاز الذي يمكن أن يتحقق في التعلم. 

7- أن يظلوا يحتفظون في ذهنهم بالأفكار ا لكبيرة التضمنة بالوحدة فضلاً عن تركيب تلك 
الوحدة أو بنيتها وذلك أثناء قيامهم بتعلم محتوى تلك الوحدة. 

ویعرض الشكل (2-15) مثالاً منظم الوحدة وذلك في الدراسات الاجتماعية. 
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.1 أن التخطيط الذي يقوم به المعلم في هذا المضمار يتم تعزيزه باستخدام إجراءات تحسين 
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المحتوى حيث يتحسن أداء التلاميذ منخفضي التحصيل بوالتلاميذ ذوي صعوبات التعلم, 
والتلاميذ متوسطي التحصيل قياساً بفهمهم واستبقائهم للمعلومات. وفي الواقع فإننا نلمح بين 
هذه المجموعات أن التلاميذ الذين يستخدم معلموهم هذا الإجراء بصورة منتظمة قد حصلوا على 
متوسط درجات في الاختبارات الخاصة بالوحدة توازي %15 أعلى من أقرانهم الذين لم يلجا 
معلموهم إلى استخدام ذلك الإجراء بصورة منتظمة. ويؤكد المعلمون أيضاً أن إجراء منظم الوحدة 
قد ساعد أولئك التلاميذ ذوي صعوبات التعلم اللغوية والتلاميذ الذين لم تكن لغتهم الأولى هي 
اللغة الإنجليزية في اكتساب محتوى ثانوي. وفي هذا الإطار يرى معلم التربية الخاصة الذي قام 
تازرىش لشانون أن المنظمات البيانية كانت ذات أهمية كبيرة بالنسبة لها في تعلم الحساب 


وخاصة عن طريق التعلم التعاوني. 


ب- المخطط أو الرسم التوضيحي للمضفهوم Concept Diagram‏ 

یری بولجرین ولینز (1996) Bulgren & 1ez‏ أن المخطط أو الرسم التوضيحي للمفهوم 
يعتبر مثالاً آخر للمنظمات البيانية. ويعرض هذا المخطط بطريقة بصرية لتلك المكونات الهامة التي 
يتضمنها المفهوم» وكيف ترتبط مع بعضها البعض. ومن الملاحظ أن هذه المكونات تتضمن كلمات 
مفتاحية ترتبط بالمفهوم» والخصائص التي تتضح في الغالب» وتلك التي تتضح أحياناً فضلاً عن 
الخصائص التي لا تتضح بالنسبة لذلك المفهوم. أي أنه يوضع الأمثة واللاأمتلة فيما يتعلق بذاك 
المفهوم ويتيح الفرصة للممارسة في وجود مثال جدید» ويعطي الفرصة للتلميذ کي يقدم تعريفاً 
لذلك المفهوم بكلماته هو. وعندما يتم الدمج بين المخطط أو الرسم التوضيحي للمفهوم من جهة 
ويين إجراء تحسين المحتوى من جهة أخرى فان ن اللخطط الخاص بالفهوم أو الرسم التوضيحي له 
يقلل من الحقائق غير المرتبطة باموضوع. ويساعد التلاميذ في التركيز على فهم الخصائص 
الهامة التي يتسم بها موضوع معين. ويعرض الشكل (15-) مثالاً لخطط توضيحي للمفهوم في 
العلوم. 

وجدير بالذكر أن تتابع المنظمات البيانية بالنسبة لأولئك التلاميذ ذوي صعويات التعلم لا 
يرتبط فقط بالعرض البصري للمفاهيمء ولكن فعالية تلك المنظمات تنبع من ملاءمتها للاستخدام 
من جانب المعلمين. هذا وتتطلب المنظمات البيانية من المعلمين أن يقوموا بما يلي: 

1- تحديد المكونات الهامة التي تتضمنها وحدة ماء أو مفهوم معين» أو موضوع محدد. 

2- وصف تلك الكيفية التي ترتبط بها مثل هذه المكونات بالوحدة ,ويبعضها البعض. 

3- تقرير وتحديد مدى الجودة التي تعرض بها تلك المنظمات في الواقع للعلاقات القائمة 

بطريقة بصرية. 
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Concept Diagram 
@) Key Words ODConvey Concept @ 
O Ofter Overall Concept Mamwals ® Vertebrate 
Elephant O Note Key Words 
(® Classify Characteristics 


Always Present Sometimes Present Never Present 


wovwblooded + 


walks on 2 legs __ 


WAM xuvse Helv young + 
blooded 


has haiy 


nurse thelw 
yomg 


® Explore Examples 


Examples: 


shawk Auckbill 
walks 
on 4 legs 


can fly 
Practice with New Example 
4 A mammal is a warw-bloodeA vertebrate 
Baden O Tle Down a Definition that has hair and uurse its yowig: 
لا‎ 


Source: From The Content Enhancement Series: The Concept Mastery Routine by J. A. Buigren, D, D. Deshler, and 
J. B. Shumaker, 1993, Lawrence, KS: Edge Enterprises, Copyright 1993 by Edge Enterprises, Inc. Reprinted 
by permission. 


وما إن ينتهي المعلم من عملية التخطيط هذه فإنه يبدأ في تعليم ذلك المنظم لتلاميذه. ومن 
الملغروف أن المنظمات البيانية لا تحقق النجاح المنشود عندما يتم استخدامها مع التلاميذ ذوي 

صعوبات التعلم إلا عندما يتم دمجها في عملية التعلم وتقديمها لهم من هذا المنطلق وهو ما يسهم 

في تحقيق الاستفادة منها. وهذا يعني أنه يجب على المعلم أن يقوم بتعليم التلاميذ كيفية 

استخدام المنظمات وذلك باستخدام النمذجة» والممارسة الموجهة والتغذية الراجعة التصحيحية. 

كما أنه يجب أن يزود التلاميذ أيضاً بإشارات معينة مثل متى يمكنهم استخدام مثل هذه 
نظمات»وكيف يمكنهم استخدامها بطريقة مستقلة. 
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Peer-Mediated Instruction jIرقأٺ#!| التعليم بمساعدة‎ -2 


يتضمن التعليم بمساعدة أو بوساطة الأقراj peer mediated instruction‏ استخدام 
الأقران في الأنشطة المنظمة وذلك لإتاحة المزيد من الفرص أمام التلاميذ لممارسة ما يكونوا قد 
تعلموه في المحتوى. ويختلف التعليم بوساطة الأقران عن التعلم التعاوني في أن الأول يتطلب أن 
يقوم المعلم بتعليم التلاميذ كيف يمكنهم أن يقوموا معاً بأداء الأنشطة المطلوية. كما يتطلب أيضاً 
آن يسلك التلاميذ على أنهم مدربين ومتدربين. وهناك ثلاثة أشكال رئيسية للتعليم بوساطة الأقران 
وذلك كما يلي: 


أ- استراتيجيات التعلم بمساعدة الأقران peer-assisted learning strategies‏ 

یعرف برنامج استراتیجیات التعلم بمساعدة !!أقرjl peer-assisted learning strategies‏ 
8 على أنه برنامج للتعلم بمساعدة التلاميذ تم تصميمه في الأساس لتطوير وتنمية مهارات 
التلميذ وخاصة في القراءة فضلاً عن e‏ ویری فوکس وآخرون 
e.۵1. )2000(‏ ن۴ أن استراتيجيات التعلم بمساعدة الأقران 2418 تتضمن الأنشطة 
المنظمة التي تتطلب أن يشارك الأقران في التفاعل المستمرء ا لبعضهم البعض التغذية 
الزاخغة ااتصحيحة وأن یأخذ کل منهم دوره کمدرب وکمتدرب. فعلی سبیل المثال نلاحظ أنه 
بعد آن يتم تقديم التعليم الذي يوجهه المعلم والذي يدور حول ما يجب أن يفعله التلميذ وكيف 
يمكنه أن يقدم التغذية الراجعة التصحيحية يقوم المعلم بوضع كل اثنين من التلاميذ معاً بحيث 
یکون مستوی أحدهم في القراءة مرتفعاً بينما يكون مستوى الآخر منخفضا. . ويقوم أزواج 
التلاميذ بالعمل معاً في ثلاثة أنشطة منظمة هي القراءة المشتركة وتلخيص فقرة. والتنبؤ بحيث 
يقوم التلميذ ذو المستوى المرتفع ذ في القراءة بقراءة نص لمدة خمس دقاء تق وذلك خلال الخشاط 
الأول المعروف بالقراءة المشتركةء ثم يقوم بعد ذلك التلميذ الآخر أي التلميذ ذو المستوى المنخفض ` 

في القراءة بإعادة قراءة نفس النص . ويحكي بعد ذلك ما يكون قد حدث وذلك في الوقت الذي 
قوم التلميذ بتقديم التغذية الراجعة اللازمة له. 

أما في تلخيص الفقرة والتي تمثل النشاط الثاني هنا فيقوم التلاميذ بقراءة فقرة بعد أخرى 
وذلك بصوت مرتفع » ويتوقف كل منهم عن القراءة بعد كل فقرة وذلك لتحديد الفكرة الرئيسية 
التضمنة وتلقي التغذية الراجعة من شريكه. ويتضمن النشاط الأخير والذي يتمثل في التنبؤ قيام 
التلاميذ بتنبوٌ ما ستتم قراءته في نصف الصفحة التالية. ٠‏ ويقوم التلميذ بقراءة نصف الصفحة 
وتلخيص الفكرة الرئيسية المتضمنة. ثم يقوم التلميذان معاً بعد ذلك بتحديد ما إذا التنبؤ صحيحاً 
أم آنه يتطلب المراجعةء يلي ذلك قيام التلميذ الآخر بالقراءة. وأثناء القراءة يحصل التلميذان على 
نقاط نظیر ما یقرآنه من کلمات صحيحة» وما يحددانه من أفكار أساسيةء وتنبؤات. ويتم بعد ذلك 
إدخال كل تلميذين في إطار فرق أكبر يضمها A O‏ 
الجاد حتى يتمكتوا من الحصول على أكبر قدر ممكن من النقاط. 
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ویری قوکس وآخرون (1997) Fuchs e.1.‏ آنه عند استخدام استراتيجيات التعلم بمساعدة 
الأقران ۶41-8 في المرحلة الابتدائية اتضح أنها تعمل على تحسين طلاقة القراءة والفهم القرائي 
من جانب التلاميذ ذوي صعويات التعلم. كذلك فقد تم استخدام هذا الأسلوب في مستوى المرحلة 
الثانوية کما یری فوکس وآخرون (1999) ۴"٥ e.41.‏ واتضح أنه يودي إلى تحسین مهارات 
الفهم القرائي للتلاميذ. ويضيف فوكکس ورفن (2000) e.1.‏ sطع۴u‏ ان هذہ النتائج عند 
مقارنتها بما أسفر عنه التعلم التعاوني وذلك بالنسبة التدخل المكثف والاکثر ت تعقيداً اتضح أنها لا 
تقل عنها مطلقاًء إن لم تزد عنها وذلك بشكل دال إحصائياً. . ويوضح الشكل (4-15) مثالا 
لاستراتيجيات التعلم بمساعدة الأقران ۶418S‏ في أنشطة القراءة. 


إعادة القص 
1- ماذا تعلمت فى البداية؟ 
2- ماذا تعلمت بعد ذلك؟ 


تلخيص الفقرة 
1- حدد " من " أو " ماذا ". 

2- تحدث عن الشيء الأكثر أهمية الذي يتعلق بكل من ˆ 
اشن و مادا 

3- حدد الفكرة الرئيسية في الكلمات العشر. 


التنبؤ 


تنبا ما الذي تتنبا بحدوثه بعد ذلك؟ 


اقرا- اقرا نصف صفحة 


راجم- هل کان التنبو صحيحاً؟ 


ب- إستراتيجية القراsة‏ انتlaوiنية Collaborative Strategic Reading‏ 
تعد إستراتيجية القراءة التعاونية بمثابة أسلوب قامت بتطويره فون ۷2081۸ وزملاؤها 
)Vaughn & Klinger, 1999; Vaughn, Klinger, & Bryant, 2001)‏ وذلك للاستخدام في 
القراءة التي يتم تقديمها في فصول التعليم العام وفي تلك الفصول التي يتم فيها تقديم محتويات 
معينة. ويتالف هذا البرنامج من أريع استراتيجيات للفهم القرائي يقوم المعلمون بتعليمها التلاميذ 
۾ في مجموعات كلية. ثم يقوم التلاميذ بعد ذلك باستخدام تلك الاستراتيجيات لتوجيه قراءتهم وذلك 

مجموعات ضغيرة أو ثنائيات. ويعمل التلاميذ في تلك المجموعات كمعلمين ومتعلمين. 
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وتتضمن الاستراتيجيات الأريع للفهم القرائي التي يضمها هذا البرتامج كما ترى فون 
وأخرون (2001) .1ھ.اع مطعVau‏ ما يلي: 

(1) استعراض النص (تنشيط خلفية التلميذ من المعرفة). 

(2) الأصوات الانفجارية والأصوات غير الواضحة (مراقبة فهم التلميذ للقراءة والمفردات 

اللغوية أثناء القراءة). 

)3( إدراك الجوهر أو الخلاصة (تحديد الأفكار الرئيسية أثناء القراءة). 

4) التلخيص (تلخيص الأفكار الرئيسية بعد القراءة). 

ويتم في هذا الإطار تحديد مهمة معينة لكل تلميذ في المجموعة ,ويعمل قائد المجموعة على 
استمرار أعضائها في أداء المهمة المطلوية. ومن جهة أخرى يعمل خبير الأصوات غير الواضحة 
[nk expert‏ ېمساعدة التلاميذ على استخدام الاستراتيجيات کي يتخلصوا من مشسکلات 
الفهم القرائي التي توأجههم. أما الخبير باستخلاص الفكرة الجوهرية e×8۲٤‏ اءأع فيذكر كل 
تلميذ بكفية التوصل إلى الفكرة الرئيسية وتحديدها. ويقوم المعلم كما ترى فون وكلنجر (1999) 
ugh & Klinger‏ باختیار التلاميذ الذين سيقومون بالقراءة أو الإجابة على الأسئلة. وتمتيل 
المجموعة عندما يقوم المعلم بخلط التلاميذ معاً من جديد. هذا وقد تمكن المعلمون من الاستخدام 
الفعال لإستراتيجية القراءة التعاونية في كل من المرحلتين الابتدائية والمتوسطة, وذلك بمدارس 
التعليم العام. إلا أننا نؤكد على أن نجاح تلك المجموعات التي يشكلها المعلم لاستخدام هذه 
الإستراتيجية إنما يعتمد على تلك الكيفية التي يمكن أن يؤدي بها التلاميذ مهام الملستهدفةة 
كالأصوات الانفجارية والأصوات غير الواضحة, وتك الكيفية التي يفهمون أدوارهم بموجبها في 
هذا الصدد. 


ج- قيام الأقران بالتدريس لبعضهم البعض على مستوى الفصل 
Classwide Peer Tutoring‏ 

یری جرینود وآخرون (1997) .6.41 62۷00۵ أن كلا من استراتيجيات التعلم بمساعدة 
الأقرانء وإستراتيجية القراءة التعاونية تأخذ جذورها من قيام الأقران بالتدريس لبعضهم البعض 
على مستوى الفصل C۷۴١‏ الذي يستخدم شكلاً يشبه اللعبة ليجمع كل اثنين من المتعلمين 
المختلفين في قدراتهم ومهاراتهم وذلك في الممارسة حال اكتسابهم واستخدامهم للحقائق في أي 
محتوى وخاصة المفردات اللغويةء والقراءة. والمهارات الأساسية. وكما هى الحال في البرامج 
الأخرى يقوم المعلم بتعليم التلاميذ كيف يمكنهم المشاركة في الأنشطة المختلفةء والحصول على 
النقاط وتقديم التغذية الراجعة. ثم يقوم المعلمون في الواقع بعد ذلك بجمع كل انين من هؤلاء 
التلاميذ من ذوي القدرات المختلفةء ووضع هذه الأزواج في فرق» وتوفير مواد معينة التلاميذ كى 
يقوموا بإكمالها وأدائها. ٠‏ 
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ومن أهم الأمثة التي يتم خلالها استخدام أسلوب قيام الأقران بالتدريس لبعضهم البعض 
على مستوى الفصل 0۷۶١‏ التدريب على المفردات اللغوية أو تهجي الكلمات والمهارات 
الأساسية في الرياضيات, والقراءة. وأثناء تعلم هذا الأسلوب يقوم المدربون بتقديم المساندة 
اللازمة للمتدريين حال قيامهم بإنهاء الأنشطة التي يقوم المعلم بتصميمها فضلاً عن إعطائهم نقاط 
معينة نظير ذلك وتقديم التغذية الراجعة. وبعد مرور فترة من الوقت يقوم كل من المدرب والمتدرب 
بتبادل الأدوار. ومع ذلك فإن الأمر الذي يجب أن يظل في آذهاننا إنما يتمثل في أن كل ثنائي من 
هذه الثتائيات يمثل جزءاً من الفريق الأكبر الذي يتضمنه الفصل. 

ويتطلب التعليم بمساعدة الأقران تقديم قدر كبير من التعليم من جانب المعلم حتى يكون فعالا. 
ومن اللاحظ في كل البرامج المقدمة هنا أن المعلم يجب أن يقوم بتعليم التلاميذ تلك الأدوار التي 
يتم إسنادها لهم في المجموعة, وكيفية تنفيذ مثل هذه الأدوار والقيام بهاء وكيفية تقديم التغذية 
الراجعة لأقرانهم وكيف يمكنهم الاحتفاظ بتركيزهم في المهمة المقدمة. ومما لاشك فيه أن التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم على وجه الخصوص يواجهون أوقاتاً صعبة عندما يتم وضعهم في 
مجموعة. ويطلب منهم أن يتوموا بالأداء مع غيرهم من التلاميذ. وعلى هذا الأساس يجب أن يقوم 
المعلمون بالتخطيط لقضاء أوقاتاً اً معينة في تعليم التلاميذ كيفية العمل معا بصورة ملائمة. . وعلى 
الرغم من ذلك قإن معلم شانون لم يجد أن التعليم بمساعدة الأقران كان فعالاً معها طوال الوقت. 
ولذلك فإن معلم العلوم يرى أنه ربما لم يقدم لها الترتيب اللازم لذلك. ومن ثم لم يستطع أن يحقق 
ذلك النجاح الذي حققته معلمة الدراسات الاجتماعية معها. 
3- تدوين اkلإحظlت Note -T'aking‏ 

یختلف التلاميذ ذوو صعويات التعلم کما یری بویل (2001) ماBoy‏ عن أقرانهم الذين لا 
يعانون من صعويات التعلم في قدرتهم على تحديد المعلومات الهامة أثناء الدروس» وفي قدرتهم 
على الكتابة بسرعة, وفي قدرتهم على الاستفادة من تلك الملاحظات التي يقومون بتدوينها في 
الفصل. وعلى الرغم من أن تدوين الملاحظات يعد مهارة يتم استخدامها على نطاق واسع في 
لمجال الأكاديمي فإنها لم تشهد سوى إجراء القليل من الدراسات حولها وذلك بالنسبة التلاميذ 
ذوي صعويات التعلم. ومن أهم ما يميز هذه المهارة أنها تجعل التلاميذ يشاركون في المحتوى 
القدم» كما تسمح لهم بتوضيع المعلومات المختلفة. ومن جانب آخر هناك علاقة بين كم الملاحظات 
التي يتم تدوينها وما يحصل عليه التلاميذ من درجات في الاختبارات التي تتناول مثل هذه 
الطومات. 

ومن أهم الأساليب الدالة على تكييف الأوضاع القائمة بالنسبة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم 
تقديم تلك اللاحظات التي يقوم بتدوينها تلميذ آخر ,أو التي يقوم المعلم بتدويتها لهؤلاء التلاميذ. 
لأسف فإذا لم يقم التلاميذ بتدوين اللاحظات من تلقاء أنفسهم فإنهم غالباً لن ينغمسوا في 
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المادة المقدمةء وسوف يتطلب الأمر اللجوء إلى بعض الأمظة الأخرى الدالة على تكييف الأرضاع 
القائمة كاستخدام الأسئلة المىجهة أو التلخيص الشفوي. أما المواءمات التي تتعلق بتدوين 
اللاحظات فتتضمن کما یری بویل وویشار (2001) rھ2طیزم‏ ۷ & عارہ8 تغییر اسلوب 
اللحاضرة التي يقدمها المعلم إلى تجزئة المادة المقدمة وذلك إلى العديد من الأجزاء الأصغر 
وأبطاء 810۷128 معدل اسلوب الحاضرة التي يقدمها المعلم» وإعطاء إشارات لفظية وأخرى غير 
لفظية كأن يقول مثلاً إن النقطة الهامة التالية هي... وتقديم الللخصات» أو أي إشارات بصرية 
أخرى. كذلك فقد تم استخدام التدوين المىجه للملاحظات وذلك مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 
ويمكن تقديم التدوين الموجه للملاحظات إما على هيئة إشارات ترتبط بإستراتيجية معينة لتدوين 
الملاحظات ,أو في سبيل تقديم محتوى معين للمعلومات وذلك حتى يتمكن التلاميذ من تكملة مادة 
إضافية معينة أثناء تقديم المعلم للمحاضرة. هذا وقد استخدمت معلمة فنون اللغة التي قامت 
بالتدريس لشانون العديد من هذه المواءمات فكانت تسمح لها بتدوين الملاحظات أثناء الحصة 
كما كانت تستخدم إشارات لفظية أخرى مثل تحديد النقطة الهامة التالية حيث كانت تقول لها إن 
النقطة الهامة التالية هي كذا وكذا.. 


ویری بویل )901( Boyle‏ وبویل وویشار BoyleiWeithaar e‏ آن بوسح امعطم آن 
خاصة بتدوين الملاحظات (راجع الشكل 15- 5). ومن المعروف أنه يتم تعليم التلاميذ استخدام 
هذه الورقة الخاصة بتدوين الملاحظات أثناء محاضرة التدريب والممارسةء ثم في الحصص 
الحقيقية. هذا وقد وجد الباحثون كما يرى بويل وويشار (2001) ٣aةطءزهW‏ & مه8 فروقاً 
دالة بين تلاميذ المدرسة العليا ذوي صعويات التعلم الذين استخدموا هذه الإستراتيجية وأقرانهم 
الذين لم يقوموا باستخدامها وذلك في عدد الكلمات المسجلةء والاسترجاع المباشر لادة أو 
موضوع المحاضرة والاسترجاع طويل المدى لموضوع المحاضرة وفهم المغردات اللغوية الجديدة. 
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ومن جهة أخرى هناك استراتيجيات أخرى يمكن استخدامها في سبيل تدوين الملاحظات 
تسمی الأولی كما یری سوریتسکي وهوجین (1997) esطچu‏ ۳ & kyیSurit‏ اختصاراً لینكکس 
18 وهذه الحروف هي اختصاراً لخمس کلمات هي: 

Listen تıصنا‎ -1 

Identify verbal cues حدد الإشارات اللفظية‎ -2 

Note information .lagkl jas -3 

4- حدد الكلمات llفتاحية Keywords‏ 

5 اجمع هذه البيانات في الاستمارة الخصصة الملخص Stack into outline form‏ 

أما الإستراتيجية الثانية فتعرف اختصاراً باسم ویر ۸R۴‏ ۸4 وهذه الحروف تمثل 
اختصاراً لخمس كلمات هي: 

Arrange to take notes رتب لتدوين اللاحظات‎ -1 

2- اکتب بسرعة ګا)cنuې Write‏ 

Apply cues تiراشإلا طبق‎ -3 

Review notes تlظحاll‎ ıe راجع‎ -4 

Edit notes اكتب اللاحظات‎ -5 

وتتطلب كلتا هاتين الإستراتيجيتين أن يقوم المعلمون بتعليم التلاميذ ما تعنيه أساليب التذك 
وما هي الأنشطة التي يجب عليهم أن يقوموا بأدائها في کل خطوةء وكيف يمكنهم أن يضعوا تلك 
الخطوات معا . ومن الأمور الهامة قي هذا الصدد أن التعليم الذي يتم وفق أي من هاتين 1 
الإستراتيجيتين يجب أن يتطور خلال كل المراحل الملائمة. كما أن تدريس تلك الخطوات التي 
تتضمنها الإستراتيجية فقط يعد أمراً غير کاف حتی يؤدي إلى حدوث تغیر ذي معنی ومغزی لدی 
التلميذ. 


توصيات عامة لتدريس العلوم 

یری کاولي ویارمار (2001) ۴۵٣4‏ & ع2۷1 آن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يميلو 
إلى أن يحصلوا على درجات سيئة في.العلوم بامرحلة الثانوية وذلك قياساً بأقرانهم. وهو الأمر 
الذي غالباً ما يرجع إلى حقيقة أن معلمي العلوم لا يزالون يعتمدون على التعليم المرتكز على 
الكتاب المدرسي ۸١10ء‏ ن٣اومذ‏ dعووط-ا×ع)‏ وأن العديد من التلاميذ ذوي صعويات التعلم يعانون 
من نواحي ضعف في اللغة والكتابة. وفضلاً عن ذلك فقد تم توجيه النقد إلى الكتب المدرسية في 
العلوم بسبب الصعوبة التي تعتري قراءتهاء وتقديمها السريع للمفردات اللغوية الجديدة. وتتاولها 
السطحي للموضوعات المختلفة. 
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وفيما يلي بعض التوصيات التي نقدمها لمعلمي التعليم العام الذين غالباً ما يستخدمون 
الكتاب المدرسي في تدريسهم. ويمكن لتلك التوصيات أن تساعدهم على دمج التلاميذ ذوي 
صعويات التعلم في الفصل والتدريس لهم. 
1- ضرورة تحديد أولويات معينة للموضوعات التي يتضمنها الكتاب المدرسي وذلك بالنسبة. 
للتلاميذ. 
2 ضرورة تهيئة التلاميذ لتقديم المغردات اللغوية الجديدة لهم. 
3 ضرورة قيام التلاميذ بإعادة صياغة القطع المتضمنة أثناء قراءتهم لها . 
4- ضرورة تقديم إرشادات معينة تساعد في دراسة الموضنوع المستهدف» وتقديم المعينات 
البصرية اللازمةء والمنظمات البيانية التي تساعد في دراسته. 
5 ضرورة تدعيم التعليم المقدم ببعض النصوص المسجلة على شرائط كاسيت. 
ويضيف مونك وآخرون (1998) .1 k«ن[‏ إلى ذلك توصيات أخرى لابد أن يقوم المعلمون 
بمراعاتها أثناء التدريس من أهمها ما يلي: 
1- ضرورة استخدام الأساليب التي تساعد على التذكر حتى تساعد التلاميذ على معرفة 
المفردات اللغوية الجديدة. 
2- ضرورة استخدام الملاحظات الموجهة أثناء استخدام أسلوب المحاضرة. 
4 ضرورة استخدام مجموعات التعلم التعاوني في بعض المواد أو الدروس المختلفة المقدمة للتلاميذ. 
ویری ماستروپیري وسکروجزن (2000) sچچruءS‏ & Mastropieri‏ أن معظم البحوث 
والدراسات التي يتضمنها التراث السيكلوجي حول تدريس العلوم في مدارس التعليم العام إنما 
تركز على مدخل التعلم المرتكز على الأنشطة عnنم1ear activities-based‏ وهو.ذلك الاتجاه 
الذي يعني استخدام مدخل الاستقصاء الموجهء وهو ذلك المدخل الذي يبقى على تركيب أو بنية 
وثبات دائرة التعلم» ولكنه مع ذلك سمح للتلاميذ بتناول مشكلات الحياة الواقعيةء وفحص 
الظواهر المختلفة والتعرف عليها بدلاً من مجرد القراءة عنها. 
ویری بالینکسار وأخرون (2001) e.41.‏ اه۴ أن عملية الاستقصاء الموجه تتضمن 
عدداً من المراحل كما يلي: 
1- مشاركة التلاميذ وانغماسهم في تعلم مختلف الأشياء حول ظاهرة معينة. 
2- فحص تلك الظاهرة ودراستها عن طريق إجراء التجارب والتوصل إلى المطومات المختلفة 
ذات الصلة بها. 


3- القيام بشرح الظاهرة وتفسيرها في مجموعات مع استخدام تلك المعلومات التي يتم 
التوصل إليها. 
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4- صياغة الفروض وإبلاغها للتلاميذ في الفصل. 

ووفقاً لهذا السيناريى فإن دور المعلم في الفصل يتحدد في المساعدة على تعلم تلك الأمور التي 
ترتبط بالقراءة والكتابة. وتقييم فهم التلاميذ للموضوع حتى لا تظل لديهم أي مفاهيم خاطئة 
حوله» ومساعدتهم فضلاً عن ذلك على أن يقوموا بالعمل في مجموعات. 

ویری کاولي ویارمار (2001) ۴2٣۳2۲‏ & اسه أن هناك نموذجاً للاستقصاء يتضمن 
قيام العلم بالتمذجة teacher modeling‏ والتدريب المنظم ع«ذطعaهء‏ trvucturedء.‏ أثناء تقدم 
التلاميذ خلال الأنشطة المقدمة في مجموعات التعلم التعاوني. وينبغي في هذا النمط من التعليم 
أن يتم إدخال المواعمات اللازمة في تلك المواقف التي ترتبط بالمعمل وهي الواعمات التي قد 
تتضمن کما یری سالیند (1998) 8160٩4‏ استخدام قوائم بما یتم الالتزام به من خطوات 
وإتباعها داخل المعملء والمواد التي يتم تعديلهاء وتقديم الإثباتات والبراهينء والسماح للتلاميذ 
بالعمل مع شركاء لهم وتوفير المجلات الخاصة بالمعملء والتأكد امستمر من فهم التلاميذ لما يتم 
تقديمه لهم في هذا المضمار. ویری فنسون وأورمسبی (1998) eعط۶صا0‏ چ ۴100 أن تحدید 
الهدف المنشود والمهارات اللازمة لتقييم الأداء في لمعمل يعد امراً ضرورياً لراقبة تطور التلميذ 
في هذا الصدد. 
توصيات عامة لتدريس الدراسات الاجتماهية 

تعد التوصيات الخاصة بتدريس الدراسات الاجتماعية للتلاميذ ذوي صعويات التعلم شبيهة 
بتلك التوصيات الخاصة بتدريس العلوم لهم. ومن أهم هذه التوصيات ما يلي: 

1- ضرورة العمل على زيادة مشاركة التلميذ في الدرس. 

2 ضرورة تعليم التلميذ استخدام نموذج حل المشكلات. 

3~ ضرورة ربط المفاهيم المقدمة للتلاميذ بأمور الحياة الواقعية أو أحداثها الفعلية. 

وقد استخدم فیریتي وآخرون (2001) ۴٥۲٣٥٣٤ e.41.‏ علی سبيل المثال كل هذه المكونات في 
سبيل العمل على اشتراك تلاميذ المرحلة المتوسطة من ذوي صعويات التعلم ومن العاديين في 
التعلم حول التوسع جهة الغرب. فبدأوا باستخدام شريط فيديو يصف الصراع الذي تحيشه أو 
تخبره إحدى الأسر حال تحركها جهة الغرب على آنه بمثابة مرساة أو مصدر أمان واستقرار 
بالنسبة للتعلم. وتضم تلك الأسرة أطفاً في نفس العمر الزمني التلاميذ تقريباً. ثم يقوم المعلمون 
بعد ذلك بتعليم التلاميذ استراتيجيات معينة كي يقوموا باستخدامها في البحث حول هذا 
الموضوع» وإجراء المناقشة حول من ذهبوا إلى الغرب» وما الذي دفعهم إلى ذلك وكيف تم لهم 
هذا الأمرء وما هي النتائج التي ترتبت على تحركهم وانتقالهم إلى الغرب. ويقوم التلاميذ بإكمال 
ذلك البحث الذي يقومون به بعد اشتراكهم في مجموعات منظمة للتعلم التعاوني مستخدمين 
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المصادر الأرلية المتاحة في سبيل ذلك. وقد أسفرت النتائج التي تم التوصل إليها عن أن كل تلميذ 
في الفصل بما في ذلك التلاميذ ذوو صعويات التعلم قد خبر تحسناً في معارفهء وفهمهء ومهاراته 
الخاصة بالاستقصاء وذلك في القياس البعدي قياساً بما كان الأمر عليه بالنسبة لهم في القياس 
القبلي. 

ویری أوبرين (2000) 0811١‏ أن تدريس الدراسات الاجتماعية يمكن أن يتمحور حول 
نموذج حل المشكلات يتم تعليمه للتلاميذ بأسلوب واضح وصريح» ويمكن استخدامه لتناول أي 
موضوع في هذا المضمار. ومن المعروف أن نموذج حل المشكلات يتضمن ما يلي: 

1- توفير سياق معين ,وتقديم خلفية عن المشكلة أو السؤال. 

2حدد المشكلة أى السؤال ,واجعل التلاميذ يألفون استخدام المصادر الأولية. 

3- احرص على تولید الحلول الممكنة ,وإتارة الأسئلة حول كيفية حل المشكلة. 

4- ابحث عن الحلول الممكنة للمشكلة. 

5- أعد النظر في تلك الحلول الممكنة. 

6~ اشرح أحد هذه الحلول. 

7 أعد تحديد سياق المشكلة. 

8- حاول الوصول إلى قرار معين. 

9 قم بتقبيم النتائج. 

0- أعد تعريف المشكلة. 

ويرى كارنين وآخرون (1998) .1ه.اء 8«ن«ة أن هذه الدائرة تشبه بذلك المدخل الذي يتم 
ستخدامه في سبيل تدريس الدراسات الاجتماعية والمعروف في واقع الأمر باسم مدخل المشكلة 
-الحل- النتيجة problem -solution-effect approach‏ 4 حیث نجد في کلتا الدائرتین أن 
لتلاميذ يقوموا بتعريف المشكلة وتحديدهاء ويحددوا كيف استطاع الناس في ذلك الزمان أن 
يحلوا تلك المشكلةء ثم يقوموا بعد ذلك بتقييم تلك المشكلات التي تنشا عن الحلول المقدمة. وفي 
كل حالة يتم تعليم التلاميذ مدخل منظم لتعلم الحقائق والمفاهيم وهو ما يعد في الغالب محور 
لاهتمام في أسلوب التعليم المرتكز على الكتاب المدرسي. 1١١1٣010١‏ dعءوط-ا×ع)‏ كذلك يتم 
دفع كل هؤلاء التلاميذ إلى الاشتراك في المهام الأكاديمية المقدمة والمشكلات التي يشارك أعضاء 
لفصل بأسره في حلها. 

وكما هو الحال بالنسبة للعلوم فإن معلمي الدراسات الاجتماعية يتشجعون على القيام 
بالتكييف اللازم في الأوضاع القائمة بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم فضلاً عن اللجوء إلى 
بلواءمات اللازمة فيما يتعلق باستخدام ألكتب الدراسية. ومن الملاحظ أن القيام بتوفير وتقديم 
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الإرشادات اللازمة للدراسةء وتحديد الأولويات الخاصة بالمواد أو النصوص المقدمةء وتقديم 
المنظمات البيانية والمعينات البصرية إضافة إلى تعليم التلاميذ كيف يمكنهم استخدام التراكيب أو 
البنيات التنظيمية في تلك النصوص كالعناوينء والعناوين الفرعيةء والملخصات تعد جميعاً أموراً 
ذات أهمية كبيرة بالنسبة التلاميذ ذوي صعويات التعلم حيث أن من شانها أن تساعدهم على 
التعلم. وعلاوة على ذلك فإن استخدام الأساليب التي تساعد على التذكر من شانها أن تساعد 
هؤلاء التلاميذ على تذكر الحقائق المتضمنة في النصوص أو المواد المقدمة لهم وخاصة تلك المواد 
التي تتبع في حدوتها ترتيباً معيناً آي التي تحدث وفق ترتيب معين كتتابع الرؤساء أو تتابع 
الحكومات مثلاً حيث أسفرت الدراسات التي إجراؤها في هذا الإطار كما يرى ماستربيري 
وآخرون (1997) e.41.‏ eامەrایN‏ فضلاً عن ماستروبیري وسویدا وآخرین (2000) 
Mastropieri, Sweda et.al.‏ أن مثل هذه الأساليب تعد فعالة في هذا الشأن. 


وأخيراً فإن معلمي الدراسات الاجتماعية يجب أن يضعوا في اعتبارهم أن عليهم أن يقوموا 
بتغيير أسلوب تدريسهم حيث أنه عندما يعمل المعلمون على تجزئة الدروس المقدمة إلى وحدات 
أصسغرء ويتوقفون بعد الانتهاء من كل وحدةء ويدفعون التلاميذ إلى المشاركة في طرح الأسئلة 
حولها وتقديم التغذية الراجعة اللازمةء ثم بعد ذلك يبدأون الىحدة التالية فإن التتائج التي يحصل 
عليها التلاميذ ذوو صعوبات التعلم وذلك في تلك المقاييس التي ترتكن على المنهج والاختبارات 
التي تعقد في نهاية كل وحدة والاختبارات التي تعكس مدى الاحتفاظ بالمعلومات والتي تعقد في 
أوقات تالية لتقديم مثل هذه المعلومات يصبح من الملاحظ كما يرى هودسون (1997) «0ءلن۳1 
أنها تتحسن كثيراً من جراء ذلك وبالتالي يصبح عليهم أن يراعوا تلك الأمور عند قيامهم بتعليم 
أولئك التلاميذ ذوي صعويات التعلم. 


مل خص Summary‏ 
يمكننا أن نتناول أهم النقاط التي عرضنا لها خلال هذا الفصل في عدد من الأسثلة الشاملة 
التي يعد من شانها أن تعطينا فكرة كاملة عنه. ومن أهم هذه الأسئلة ما يلي: 


1- ما هي التشريعات القانونية التي تتعلق بالتسكين أو التمكين للأطفال ذوي الاحتياجات 

الخاصة عامة والأطفال ذوي صعوبات التعلم على وجه الخصوص؛ 

آ- يوفر قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات 1084 تعليماً خاصاً يتم تقديمه للأفراد ذوي 
الإعاقات في بيئة أقل تقییداً 8۴]. ويرى البعض أن تلك البيئة بالنسبة لهؤلاء التلاميذ 
إنما تتمثل في مدارس التعليم العام. وفضلاً عن ذلك قإن هذا القانون يتطلب أن يتم اتخاذ 
القرارات الخاصة بالتسكين بناء على الحاجات الفردية لكل تلميذ. 

ب- يتطلب قانون تعليم جع |ÎNطخJl No Chi Left Behind Act NCLB‏ آن یتم إجراء 
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تقييمات سنوية لتحديد معدلات التقدم لجميع التلاميذء وألا يظل هناك أي تلميذ لا تجري 
عليه مثل هذه التقييمات. ويقوم الفريق المسئول عن البرنامج التربوي الفردي للتلميذ 
بتحديد ما إذا كان هذا التلميذ سوف يخضع للتقييمات المعيارية التى يتحدد في ضوبها 
إمكانية تدريس المنهح المقدم في التعليم العام له أم لا. 

2- كيف يتلقى التلاميذ ذوو صعوبات التعلم الخدمات المرتبطة بالتربية الخاصة في مدارس 

التعليم العام؟ 

أ- يقوم معلم التربية الخاصة بالاشتراك مع معلم التعليم العام في إطار ما يعرف بالتدريس 
التعاوني بالتدريس لمتل هؤلاء التلاميذ داخل فصول التعليم العام. 

ب“ يقوم معلمو التربية الخاصة بتقديم التعليم الفردي التلاميذ ذوي صعوبات التعلم وذلك في 
غرف المصادر. 

3- كيف يتم اتخاذ القرارات الخاصة بالتسكين والتدريس وذلك فيما يتعلق بهؤلاء التلاميذ؛ 

أ يقوم الفريق المسؤول عن البرنامج التربوي الفردي بجمع البيانات اللازمة عن التلميذ 
وبيئة الدراسةء وتعدیل السلوك. 

ب- بمجرد اتخاذ تلك القرارات من قبل هذا الفريق بقوم المعلمون بمراقبة التطور الذي يطرا على 
هؤلاء التلاميذ وذلك بصفة مستمرة مع استخدام التقييم المرتكز على المنهج في هذا الضمار. 

4 ما هي المواءمات التي يتم القيام بها في مدارس التعليم العام حتى تلائم التلاميذ ذوي 

صعوبات التعلم؟ 

أ- تتضمن هذه المواءمات العديد من التعديلات وتكييف الأوضاع القائمة بالنسبة لهم. وتعتبر 
التعديلات هى تلك التغييرات التي تلحق بالتعليم ,أو التكليفات» أو التقييم مع الأخذ في 
الاعتبار أنها يجب ألا تغير محتوى المادة القدمة أو مستوى صعويتها. أما تكييف 
الأوضاع القائمة فيعمل على إدخال التغييرات اللازمة على محتوى المادة المقدمة أو 

= قد تتضمن المواءمات التعليمية بعض الأمور مثل العمل في جماعاتء أو توفیر مدون 
للملاحظات. أو ملخصات» أو حتى إرشادات معينة لدراسة المادة المقدمة. 

ج“ قد يتضمن تكييف الأوضاع التعليمية القائمة تباين مستويات التعليم في القراءة ,أو ترتيب 
التكليفات المختلفة فى مستويات متعددة. 


5- ما هي الأساليب والممارسات التدريسية الفعالة التي يتم تقديمها للتلاميذ ذوي صعوبات 


التعلم في مدارس التعليم العام؟ 


الفصل الخامس عشر دمح التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في فصول التعليم العام 


أ- عند تصميم البرامج التعليمية يجب أن نعمل على أن تتضمن مثل هذه البرامج مكونات 
معينة تعد فعالة في هذا الصدد. ومن أهمها التتابعء وتكرار التدريبات ومراجعة الممارسة 
وتجزئة المهام والأنشطة والدروس المقدمة. وطرح الأسئلة المىجهة والإجابة عنهاء والتحكم 
في مستوى صعوية المهام وما تتضمنه من متطلبات» واستخدام التكنولوجياء وقيام المعلم 
بنمذجة خطوات حل المشكلةء وتعليم التلاميذ في مجموعات» وتقديم الدعم اللازم للمعلم 
ومشاركة الأقران» واستخدام الإشارات الدالة على الاستراتيجية. 

ب- أستخدام المنظمات البيانية graphic 0۲g2126۲8‏ مثل منظم iلىھدê unit organizer‏ 
والمخطط والرسم التوضيحي للمفهوم وهي ما توضح كيف تترابط المفاهيم والأفكار 
المطروحة معاً. 

ج- استخدام التعليم بمساعدة الأقران وما يضمه من أنماط مثل استراتيجيات التعلم 
بمساعدة الأقران ۶4-5 ,وإستراتيجية القراءة التعاونية 08۸ ,وقيام الأقران بالتدريس 
لبعضهم البعض على مستوى الفصل 0©۷۶١‏ وذلك كأسلوب يديل وفعال لتعزين تعلم 
مهارات القراءة والرياضيات. 

د- استخدام اسلوب تدوين الملاحظات حيث يعتبر بالنسبة للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم 
بمثابة تعليم مباشر يساعدهم على تحديد الأفكار الأساسية في الدرس. 

ه- هناك توصيات عامة لعلمي العلوم يجب مراعاتها عند تعليم هؤلاء التلاميذ تتضمن 
بطبيعة الحال استخدام التعلم المرتكز على الأنشطةء وقيام المعلم بالنمذجة. وتقديم التدريب 
المنظم من جانبه. 

و- هناك توصيات أخرى لعلمي الدراسات الاجتماعية تتضمن في غالبيتها تقديم ما يعرف 
بمصادر الأمان Sإ0طعصهء‏ وتعليم الأفكار الكبيرة مثل دورة المشكلة - الحل- النتيجة. ۸ 
problem-solution-effect cycle‏ 


أنشطة لإجراء التعديلات اللازمة لتعليم التلاميت دوي صعویات التحلم 
خريطة الطريق في الئقرlءةö Reading Road Map‏ 

ما هي هذه الخريطة؟ 

تعد هذه الخريطة (الخارطة) بمثابة إرشادات معينة أو توجيهات يمكن أن يستخدمها التلاميذ 
كي تساعدهم على قراءة تلك النصوص التي تتناول حقائق معينة كتلك التي نجدها في الدراسات 
الاجتماعية والعلىم. ويعرف روي وآخرون (1995) ۸٠8 ٠۲.41.‏ الإرشادات والتوجيهات الخاصة 
بالدراسة sعلنلاع‏ رلداء على أنها مجموعة من المقترحات يتم تقديمها كي توجه التلميذ أثناء 
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قيامه بأداء تكليف أو واجب معين قي القراءة وذلك بتوجيه انتباهه إلى الأفكار الرئيسية التي 
تتضمنها القطعة المقدمة ,وإتاحة القرصة التطبيق بحيث يستخدم التلميذ المهارات اللازمة لقراءة 
قطعة معينة بصورة صحيحة. وتعتبر خرائط الطريق في القراءة استراتيجيات ممتازة يمكن أن 
يستخدمها معلمى التعليم العام مع التلاميذ ذوي صعويات التعلم الموجودين داخل فصول 
ومدارس التعليم العام. كما أن بإمكانهم أن يستخدموها أيضاً مع التلاميذ العاديين حيث أن من 
شانها في الواقع أن تساعد هؤلاء التلاميذ غلى فهم الدرس» والقيام بالمراجمة اللازمة التي تعدهم 
للاختبان. 

ومن المعروف أن النصوص التي تتناول الحقائق المختلفة يمكن أن تعرض المعلومات المقدمة 
بأكثر من أسلوب من أهمها الوصف» والمقارنةء وعرض المشكلة والحل» وعرض السبب والنتيجة. 
ولذلك فإن مثل هذه الخرائط تساعد المعلمين على تحديد المعلومات الرئيسية في النص المقدم وهو 
الأمر الذي يساعد التلامیذ على الانغماس فيه وفهم محتواه وما يتضمن من حقائق وتعریفات. 
كيف يمكن تطبيق خريطة (خارطة) الطريق في القراءة9 

يمكن للمعلمين أن يستخدموا العديد من الصيغ لإعداد تلك الخرائط ويجب عليهم في سبيل 
ذلك أن يقوموا بما يلي: 

1- تحديد محتوى النص: إذا كان النص وصفياً يقوم المعلم بتصميم خريطة تتضمن أسئلة 
تساعد على تركيز الانتباه» ومصطلحات ,وتعريفات, ونقاط حقائق هامة (راجع النموذج 
التالي). أما إذا كان النص يتبع نموذج المشكلة - الحل- النتيجة فيمكن للمعلم أن يلجا 
إلى تصميم منظمات بيانية. 

2- إعداد الخريطة مسترشداً بالنص. 

3- اختيار الأنشطة المتضمنة بالخريطة من بين العديد من الأفكار التي تتضمن ما يلي: 
« المفردات اللغوية. 

m‏ المغاهيم. 
س الحقائق. 
س إعداد ملخص للجزء المقدم. 

4 إعداد الأسئلة اللازمة وفقاً مستويات متعددة سواء كانت لغويةء أو استنتاجيةء أو تطبيقية. 
أو تتعلق بالتفكير الناقد. ففي نموذج السبب والنتيجة مثلاً يتم تحديد بعض النتائج وتوجه 
الأسثلة التلاميذ حول تلك الأسباب التي تؤدي إليها. كما يمكن أن يتم سرد الأحداث أو 
الحقائق بونطلب من التلاميذ القيام بتصنيفها إلى عمودين أحدهما يتناول الأسباب بينما 
يتناول الآخر النتائج. 


الفصل الخامس عشر دمج التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في فصول التعليم العام 


5~ حث التلاميذ على التفكير في تلك النقاط أو الموضوعات الأساسية المتضمنة وربطها 
بالعلومات السابقة. 


النص 


صفحة 102 مقدمة | أقرأ بسرعة اذهب 


ص 103- 105 


اقرا بيطىء وانتبه إلى المفردات أ عرف الصطلحات الثلاثة التى تمت كتابتها 
اللغوية الجديدة بخط عریض وغامقء واکتب مثالا لکل منها: 
0WاS‏ تمھل SER URES‏ 


ص 106 المريم | اقرا ببطء ثم توقف كي تتامل اكتب موضحاً اذا يعد هذا الشخص مهماً. 
البنفسجي : ملامح تمهل 


الشخض الشه 


ص 108-106 اقراً ببطه تمهل أعد كتابة الفقرتين الاولى والثانية باسلويك. 


ص 109-108 اقرا ببطء حتى نهاية القسم 
الرابع تمهل 


قي اي الجوانب يختلف الشخصان اللذان 
تعرض لهما قطعة القراء؟ اكمل نمسوذج 
المقارنة. 
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